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NÁZEV: 
Průzkum dovednosti samostatného písemného vyjadřování při vyučování ruštiny na 
středních školách 
ABSTRAKT: 
Předmětem této diplomové práce je dovednost samostatného písemného vyjadřování žáků 
středních škol. Cílem práce je zjistit úroveň této dovednosti u žáků 2. a 3. ročníků 
vybraných pražských a mimopražských středních škol. V empirickém průzkumu zjišťuji 
pomocí analytických kritérií hodnocení, vytvořených za účelem hodnocení písemných 
prací nové maturity z cizích jazyků, míru úspěšnosti žáků v jednotlivých hodnocených 
oblastech samostatného písemného vyjadřování. Průzkum je kvantitativní i kvalitativní. 
Zdrojem informací v průzkumu jsou písemné práce žáků a dotazníky. Žáci dosáhli 
v průzkumu celkově velmi uspokojivých výsledků. Více se potřebují se zdokonalovat 
zejména v oblastech Slovní zásoby/pravopisu a Gramatiky. Třetí ročníky potřebují více 
procvičovat psaní textů o rozsahu 130 a více slov. 
KLÍČOVÁ SLOVA: 
> samostatné písemné vyjadřování 
> nová maturita z ruštiny 
> strukturovaná písemná práce 
> kritéria hodnocení samostatného písemného vyjadřování 
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TITLE: 
Research into the abilities of independent written expression of secondary school students 
of Russian 
ABSTRACT: 
The theme of this thesis is the ability of independent written expression in Russian of 
secondary school students. The objective of the thesis is to find out the level of this ability 
of 2nd and 3rd-year students of selected Prague and out-of-Prague secondary schools. In 
the empirical research I have found out, with the help of the analytical criteria made with 
the purpose of evaluating the new "maturita" written assignments, how successful the 
students were in the individual evaluated aspects of writing. The research is both 
quantitative and qualitative. The sources of information in the research are students' pieces 
of writing and questionnaires. Overall, the students achieved very good results in the 
research. They need to improve especially in vocabulary/spelling and grammar. Third-year 
students need more practice in writing texts of 130 words and more. 
KEY WORDS: 
> independent written expression 
> the new "maturita" examination (school-leaving examination) 
> structured written assignment 
> independent written expression evaluating criteria 
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1 Úvod 
Moderní vyučování cizím jazykům je založeno na systematickém rozvíjení všech 4 
komplexních řečových dovedností - mluvení, psaní, čtení a poslechu. Cílené prověřování 
úrovně osvojení těchto dovedností dnes už je samozřejmé u většiny mezinárodně 
uznávaných jazykových zkoušek. V budoucnu tomu tak bude i u připravované nové 
maturity z cizího jazyka, jejíž spuštění je plánováno ve školním roce 2009/2010. V její 
jednodušší variantě Cizí jazyk 1, pro kterou se velmi pravděpodobně rozhodne většina 
středoškoláků, kteří budou maturitu z ruštiny skládat, je úkolem žáků prokázat adekvátní 
komunikativní kompetenci ve všech 4 výše zmíněných řečových dovednostech na úrovni 
B1 Společného evropského referenčního rámce pro cizí jazyky. To je velká změna oproti 
stávající maturitě, která je z hlediska prověřování jednotlivých řečových dovedností 
nevyvážená a do velké míry se zaměřuje pouze na prověřování ústního projevu. 
Vzhledem k tomu, že součástí současného modelu nové maturitní zkoušky z ruštiny je i 
strukturovaná1 písemná práce prověřující dovednost samostatného písemného vyjadřování, 
je myslím na místě zjistit, v jaké míře žáci středních škol tuto dovednost ovládají. Právě to 
je cílem mé práce. 
Zatímco projekty jako Sonda maturant či Maturita nanečisto zjišťují připravenost 
maturantů, já se ve svém průzkumu zaměřuji na 2. a 3. ročníky čtyřletých středních škol. 
V autentických písemných pracích žáků zkoumám zejména úspěšnost ve 4 oblastech 
samostatného písemného projevu: oblasti obsahové, organizace textu (koheze a 
koherence), slovní zásoby a gramatiky. Zajímá mě, s jakými problémy se žáci budou 
potýkat a proč tomu tak je. Míra úspěšnosti žáků v jednotlivých oblastech učitelům ukáže, 
které z těchto oblastí žákům nečiní velké potíže a na které je naopak potřeba se ve 
vyučování více zaměřit a proč. 
V mé průzkumné sondě používám svá vlastní strukturovaná zadání písemných prací, při 
jejichž tvorbě jsem se inspiroval zadáními projektu Maturita nanečisto. Zároveň jsem však 
bral v potaz jazykovou úroveň testovaných skupin žáků. К vyhodnocení prací žáků 
používám analytický systém kritérií vytvořený Centrem pro výsledky vzdělávání za 
účelem hodnocení písemných prací v rámci nové maturity z cizího jazyka. V průběhu 
práce se budu průběžně vyjadřovat o svých zkušenostech s ním a na konci ho krátce 
zhodnotím. 
Raduga je v současnosti nej používanějším tuzemským učebním souborem pro vyučování 
ruskému jazyku na středních a jazykových školách. V rámci mé práce zjišťuji a hodnotím, 
jak Raduga vede žáky к samostatnému písemnému vyjadřování. Svou první výchozí 
1 Slovem „strukturovaná" se zde myslí to, že žákova slohová práce v rámci daného tématu obsahuje určité 
vyžádané informace. V mém průzkumu např. žáci 3. ročníků mají za úkol popsat nejlepší výlet svého života. 
V rámci tohoto popisu mají zmínit, kdy se výlet uskutečnil, kam jeli a jak, co na výletě dělali atd. 
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hypotézu formuluji na základe zjištění, že převážná část cvičení obsažených v tomto 
učebním souboru procvičuje slovní zásobu, pravopis a gramatiku: 
1. Vzhledem k tomu, že písemná cvičení v učebním souboru Raduga jsou zaměřena 
mnohem více na procvičování slovní zásoby, pravopisu a gramatiky než na rozvíjení 
dovednosti organizace textu a používání prostředků textové návaznosti, budou žáci 
v oblastech „Slovní zásoba a pravopis" a „Gramatika" úspěšnější než v oblasti 
„Organizace/koheze a koherence textu". 
Je logické, že s přibývajícími lety studia jazyka by dovednost žáků samostatně se písemně 
vyjadřovat měla růst. Do jaké míry tomu tak skutečně je, zjišťuji formulováním druhé 
výchozí hypotézy: 
2. Žáci 3. ročníků dosáhnou ve všech 4 posuzovaných oblastech vyššího bodového 
ohodnocení než žáci 2. ročníků. 
Výchozí hypotézy budu ověřovat: 
1. rozborem výsledků učební činnosti žáků, tj. analýzou jejich písemných prací v rámci 
mnou připravené, provedené, řízené a vyhodnocené sondy; 
2. rozborem dotazníků pro žáky a jejich učitelky; 
3. zkoumáním učebního souboru Raduga z hlediska zastoupení cvičení rozvíjejících 
samostatné písemné vyjadřování; 
4. studiem odborné literatury o písemném vyjadřování v cizím jazyce. 
Stručná charakteristika jednotlivých kapitol: 
V teoretické části diplomové práce shrnuji vybrané poznatky o písemném projevu 
nastudované v odborné literatuře a přidávám k nim některé své vlastní postřehy. 
V kapitole Funkce psané podoby jazyka v komunikaci je nastíněn význam písemného 
přenosu informací a odlišné funkce mluveného a psaného jazyka v současné společnosti. 
Dále jsou zde popsány příčiny vzrůstajícího významu ruštiny a z nich vyplývající 
očekávaná vzrůstající potřeba Cechů se v budoucnosti v tomto jazyce dorozumět. 
V kapitole Obecná charakteristika písemného projevu charakterizuji písemný projev 
z hlediska lingvistiky. Zabývám se zde písemným vyjadřováním jako druhem jazykové 
komunikace, vztahem mluveného a písemného projevu a rozdíly mezi nimi. 
V kapitole Psaní na přelomu dvou tisíciletí se zamýšlím nad tím, jak moderní technologie a 
náš současný životní styl ovlivňují způsoby využití písemné komunikace a způsob, jakým 
spolu vzájemně písemně komunikujeme. 
Kapitola Číst a psát - cesta ke svobodě se zabývá duchovním významem psaní v našem 
životě. Na pozadí lekce psaní L.H. Mac Kethan z Oregon State University je zde na 
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příkladě skutečného životního příběhu ukázáno, jakou roli může v našem životě hrát 
gramotnost, jak je důležitá pro náš duchovní vývoj a jak ovlivňuje naší schopnost skrze 
slova měnit svět. 
Kapitola Písemné vyjadřování v systému vyučování cizím jazykům pojednává o psaní 
v cizím jazyce. 
V první části této kapitoly jsou popsány vývojové proměny cizojazyčné výuky z hlediska 
řečových dovedností. 
Další dvě části popisují cílové požadavky na písemné vyjadřování v cizích jazycích. První 
z nich předkládá cílové požadavky na středních odborných školách a gymnáziích podle 
příslušných rámcových vzdělávacích programů a druhá popisuje cílové požadavky na 
samostatné písemné vyjadřování v nových maturitách z cizích jazyků. 
Čtvrtá část se zaobírá rozvíjením dovednosti písemného vyjadřování. Vyjmenovává 
kompetence potřebné к dosažení vysoké úrovně této dovednosti, zmiňuje spojitost mezi 
psaním v rodném a cizím jazyce, popisuje důležitost kontextové zakotvenosti zadání 
písemných prací a poukazuje na důležitost pozitivní motivace žáků к psaní. Dále tato část 
vyjmenovává obecně přijaté metodické postupy při výcviku písemného projevu a typy 
cvičení popsané v odborné literatuře. 
Poslední, pátá část této kapitoly, se zabývá hodnocením písemného projevu. 
V první kapitole empirické části diplomové práce vyjadřuji své názory ohledně písemných 
cvičení obsažených v jednotlivých dílech Radugy. Hodnotím, jak Raduga rozvíjí 
dovednost samostatného písemného projevu. 
V druhé kapitole empirické části diplomové práce popisuji výše zmíněný průzkum úrovně 
dovednosti písemného vyjadřování žáků středních škol. 
V kapitole Závěry shrnuji zjištění empirické části diplomové práce a vyvozuji z nich 
patřičné závěry. 
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2 Teoretická východiska 
2.1 Význam a místo písemného projevu v komunikaci 
2.1.1 Od řeči mluvené к řeči psané 
Mluvená podoba jazyka byla po mnoho tisíciletí jediným prostředkem výměny informací 
mezi lidmi. Její omezení člověk nepociťoval do té doby, dokud množství informací, které 
se šířily v rámci komunit sdílejících společný jazyk, bylo malé a rozšiřovalo se jenom 
pomalu z pokolení na pokolení. Když se však lidská činnost začala vyvíjet rychleji, vznikla 
potřeba jiného než jen zvukového dorozumívání a objevil se nový - psaný systém jazykové 
komunikace, který měl doplnit nedostatky zvukového jazyka. 
Vznik písma, zavedení písemnosti a později vynález knihtisku byly důležitými faktory, 
které ve velké míře napomohly vývoji lidstva. Umožnily téměř neomezený růst rozsahu 
potřebných informací a trvalé uchování plodů myšlení. Informace se rázem daly se posílat 
na libovolnou vzdálenost a tím se rychleji rozvíjely znalosti a docházelo к široké 
mezinárodní výměně zkušeností. 
Psaná řeč v současnosti plní úlohy ve všech důležitých sférách intelektuální činnosti lidí, a 
to jak ve vědeckotechnické oblasti, tak v každodenním životě společnosti. Jak říká Mikula 
a Barkarová (1988, s. 6), „Psaný jazyk se vyvinul ve velmi dokonalý a stylisticky jemný 
prostředek komunikace, který vyžaduje důkladnou a cílevědomou přípravu. Jen předem 
promyšlený písemný projev, zpracovaný velice úsporně a s ohledem na svůj komunikativní 
cíl, může dobře sdělovat myšlenky, a to i velkému počtu lidí, na velké vzdálenosti a na 
delší (a dlouhou) dobu."2 
2.1.2 Funkce listního a písemného projevu v komunikaci 
„Absolutní stálost znaků písma připouští jakékoliv intervaly při předávání a přijímání 
informace i úplné oddělení předávajícího a přijímajícího informaci v prostoru i čase."3 To 
nám umožňuje podle vlastní potřeby promýšlet a zdokonalovat svá sdělení a příjemce 
zároveň není zahrnován nepřetržitým proudem ihned se ztrácejících informací a má ideální 
podmínky pro klidné rozluštění sdělení a zapamatování jejich obsahu. Rychlost provádění 
přenosu a příjmu je libovolná - není vzájemně podmíněna. Materiální stabilnost písma 
nám také umožňuje užít v komunikaci mnohem složitějších a rozsáhlejších sdělení ve 
srovnání s těmi, které mohou být užity v mluvené komunikaci. 
Z toho vyplývají odlišné funkce mezi mluveným a psaným jazykem v současné 
společnosti. V každodenním styku, kde není nutné předávat zvláště složité informace a kdy 
rozmlouvající nejsou od sebe vzdáleni, využíváme jazyka mluveného. Při tomto styku 
2 MIKULA, D.; BARKAROVÁ, A. Písemný projev v ruštině a jeho komunikativní funkce. Praha, 1988, s. 6. 
3 LADM ANOVÁ, J. К písemnému vyjadřováni v ruštině jako jedné z produktivních řečových dovedností. 
SPN, Praha 1988, s. 20. 
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dochází к „výměně jednoduchých krátkých replik, jejichž význam se upřesňuje a doplňuje 
mimikou a gesty a také konkrétní situací styku".4 Pro zvukový jazyk je charakteristická 
dialogická forma, při níž si rozmlouvající neustále vyměňují role - střídají se v předávání a 
přijímání informací. Tím, že mluvené dorozumívání umožňuje rychlé a přirozené střídání 
rolí a jeho tempo je vyšší než při předávání grafických sdělení, je ideálním prostředkem 
komunikace v neustále se měnících životních situacích. Mluvené dorozumívání nevyžaduje 
žádná zvláštní zařízení a probíhá přirozeně pomocí komunikativních nástrojů, které 
poskytuje lidský organizmus. Uplatňuje se především v adresné jazykové komunikaci. 
2.1.3 Potenciál písemného vyjadřování v ruštině vzhledem к vzrůstajícímu 
významu ruského jazyka 
Ruština v poslední době v České republice opět nabývá na významu a to přesto, že není 
jedním z jazyků Evropské unie. Důvodů je pro to několik: 
Znalost ruštiny vyžaduje stále více společností, které navazují obchodní styky 
s Východem. Evropské trhy jsou již do velké míry nasyceny zbožím i službami a Rusko se 
svou současnou stabilizovanou ekonomickou situací a velkým odbytem stává lákadlem pro 
naše vývozce. Např. náš největší exportér Skoda Auto v současnosti v ruské Kaluže 
nedaleko Moskvy staví svou dosud největší zahraniční továrnu, která má od roku 2009 
vyrábět 115 000 aut ročně.5 Podle odborníků6 je nejslibnějším trhem pro ČR v současnosti 
právě Rusko. Obrovský nárůst hlásí naši exportéři i v dalších zemích bývalého Sovětského 
svazu. Přitom ze studie eurokomisaře pro mnohojazyčnost Leonarda Orbana uveřejněné 
23. 2. 2007 vyplývá, že mnoho malých a středních podniků ze zemí Evropské unie 
exportujících do zahraničí přichází o kontrakty z důvodu neznalosti cizích jazyků.7 
Náš současný způsob života je bytostně závislý na energii z fosilních paliv, tj. ropy a 
zemního plynu. Přitom Evropa je energeticky nesoběstačná. Za dvacet let budou státy EU 
dovážet 90% potřebné ropy a 80% plynu. A to v prostředí tuhé mezinárodní soutěže o 
energetické zdroje, kdy našimi soupeři o tenčící se zásoby mohou být naši spojenci jako 
USA. I při postupném přechodu na alternativní zdroje energie naše závislost na zemích, 
které tyto strategické suroviny těží, poroste. Kontrola nad zdroji ropy a zemního plynu se 
tím stává mocnou politickou zbraní. Ze současné politiky V. Putina je zřejmé, že Rusko 
své energetické převahy chce využívat pro upevnění svých mocenských zájmů. A je to 
4 Tamtéž, s. 21. Dnes můžeme fyzickou vzdálenost v mluvené řeči překlenout pomocí moderních 
komunikačních technologií, např. mobilních telefonů, internetové službč Skype atd. Nčkteré z těchto 
technologií již umožňují i vizualizaci komunikujících. Vzhledem k tomu, že kromě volání internet umožňuje 
i bleskový přenos textových zpráv (např. pomocí programu ICQ), není dnes už neobvyklé, že si lidé 
telefonují a zároveň některé informace posílají v textových zprávách. Stává se i to, že člověk telefonuje a 
zároveň si s někým jiným píše. 
5 KALÁB, V. Z ruské Kalugy vyjedou Octavie. Hospodářské noviny, 27. listopadu 2007, s. 15. 
6 Viz např. rozhovor s generálním ředitelem Exportní garanční a pojišťovací společnosti (EGAP) Pavlom 
Parízkem z 5. září 2007 [on-line] [cit. 23. listopadu 2007]. Dostupné na internetu: <http://ihned.cz>. 
7 Viz článek „Evropské podniky kvůli neznalosti jazyků přicházejí o zakázky" [on-line] [cit. 23. listopadu 
2007]. Dostupné na internetu: <http://ihned.cz>. 
8 CÍLEK, V.; KAŠÍK, M. Nejistý plamen. Praha : Dokořán, 2007 s. 150. 
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právě Rusko, které je v současnosti naším hlavním dodavatelem jak ropy, tak zemního 
plynu. 
Dalším důvodem je, že k nám rok od roku přijíždí víc a víc turistů z Ruské Federace i 
některých bývalých sovětských republik. V 1. čtvrtletí roku 2007 narostl počet výjezdů 
ruských turistů do světa v porovnání se stejným obdobím roku 2006 o 14%, z toho největší 
nárůst, celých 65%, zaznamenaly Egypt, Česká republika a Thajsko.9 Přestože počet turistů 
z ostatních zemí, zejména Němců, Britů a Italů stále ještě převyšuje počet Rusů, kteří 
ročně navštíví naši republiku, ruští turisté tu většinou zůstávají více dní a navštěvují i jiná 
místa než Prahu. Hned po Japoncích zde také utrácejí nejvíc peněz. 
V České republice poslední dobou ožívá zájem o ruský a jazyk a ruskou kulturu. Totalitní 
konotace mizí a pro mladé lidi již není ruština jazykem okupantů. Také mnozí starší lidé se 
opět rádi nechají unést a inspirovat výtvory ruského ducha, ať už se jedná o literaturu, 
hudbu, divadlo či film. V České republice probíhá řada akcí zaměřených na ruskou kulturu. 
Pražská divadla úspěšně inscenují ruské autory (vzpomeňme třeba velmi úspěšného 
Oblomova či Bratry Karamazovy stále uváděné v Dejvickém divadle). Velké filmové 
festivaly jako Febiofest či Jeden svět promítají nové ruské filmy a dokumenty o Rusku. 
V posledních letech vzniklo několik velkých projektů propagujících ruskou kulturu u nás. 
V roce 2006 proběhl v Brně 5. ročník Ruské kultury v České republice, jež byl součástí 
mezistátního projektu Ruská sezóna 2006, probíhajícím pod garancí Ministerstva kultury a 
hromadných sdělovacích prostředků Ruské federace, Federální agentury pro kulturu a 
kinematografii Ruské federace a českého Ministerstva kultury. V rámci tohoto projektu 
jsme se mohli zúčastnit mnoha akcí, např. vystoupení hvězd ruských baletních souborů 
Moskvy a Petrohradu spolu s domácími sólisty, koncertu moskevského Akademického 
komorního orchestru Musica Viva pod taktovkou dirigenta a fenomenálního violončelisty 
Alexandra Rudina a hned několika představení Moskevského divadla Olega Tabakova. 
Tento legendární soubor zavítal do České republiky i v roce 2007 v rámci dalšího velkého 
projektu Rok ruského jazyka v České republice. Hlavním cílem této akce je podpora 
ruského jazyka jako světového komunikačního prostředku, jakož i maximální podpora 
těch, co ruský jazyk ovládají a váží si ruské kultury. Záštitu nad Rokem ruského jazyka 
v České republice převzal prezident Václav Klaus, který v prosinci 2007 za své zásluhy o 
šíření a studium ruského jazyka, uchovávání kulturního dědictví a sbližování a vzájemné 
obohacování mezi různými kulturami a národy dostal od svého protějšku Vladimíra Putina 
Puškinovu medaili. Klaus ocenění komentoval slovy, že to potvrzuje dobré česko-ruské 
vztahy, které „opět nalézají svoji normálnost".10 
Vzhledem к výše uvedeným skutečnostem a k tomu, že písemná řeč je dnes nedílnou 
součástí mezinárodní komunikace, je pravděpodobné, že čím dál tím víc Čechů bude 
9 SVOBODOVÁ, H. Ruský trh a jeho význam pro Českou republiku z hlediska cestovního ruchu [on-line] 
[cit. 26. prosince 2007]. Dostupné na WWW: <http://www.czechtourism.cz>. 
10 Klaus dostal od Rusů Puškinovu medaili [on-line] [cit. 3. ledna 2008]. Dostupné na Internetu: 
<http://azpravy.atlas.cz>. 
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potřebovat umět rusky nejen mluvit, ale i psát. Přestože s nástupem moderních technologií 
jako mobilních telefonů nebo videokonferencí přes internet se dnes bez problémů můžeme 
domluvit i na velké vzdálenosti, písemná komunikace poskytuje několik výhod, díky 
kterým bude i nadále vyhledávána. Z hlediska pisatele je to např. možnost sdělení 
důkladně promyslet a eliminovat jeho nedostatky pomocí slovníků a jazykových příruček 
či konzultací s druhými lidmi. Pisatel se tedy neocitá při tomto druhu styku v časové tísni. 
Stejně tak čtenář si může text v klidu přečíst, dohledat si výrazy, kterým nerozumí, a 
v klidu si rozmyslet, jak zareaguje." 
Jednou z velkých výhod písemného projevuje také jeho uchovatelnost a snadná 
přehlédnutelnost a tím tedy i možnost kdykoli se vrátit к jakékoli jeho části. Pro tuto svou 
vlastnost zůstane i nadále dominantním médiem v důležitých formálních dokumentech, 
kde často záleží na každém jednotlivém slově, tj. v oblasti politické, právní, ekonomické, 
administrativní, akademické, medicínské atd. A to samozřejmě i v komunikaci s našimi 
rusky mluvícími partnery. 
Jedním z požadavků rámcového vzdělávacího programu Evropské unie, tzv. Bílé knihy EU 
o školství a profesním vzdělávání z r. 1995 je, aby stávající i budoucí občané Unie ovládali 
3 jazyky, tedy kromě své mateřštiny také 2 cizí. Přestože cizími jazyky jsou v tomto 
kontextu myšleny zejména jazyky ostatních členských států EU, domnívám se, že pomalu 
se zvyšující poptávka po kurzech ruštiny, kterou v současnosti zaznamenávají některé 
jazykové školy12, se s rostoucím významem tohoto jazyka v dohledné době projeví i na 
našich základních a středních školách. 
2.2 Obecná charakteristika písemného projevu 
2.2.1 Písemný projev z hlediska jazykové komunikace 
Hlavní komunikativní charakteristikou jazykového stykuje dvoustrannost, to znamená, že 
při jakémkoli jednotlivém aktu řečové činnosti existují dva účastníci (mluvčí - pisatel a 
posluchač - čtenář) a také dva komunikativní procesy (předávání či produkování jazykové 
informace a přejímání této informace).13 
11 Z mé zkušenosti s výukou angličtiny vím, že mnozí mí studenti, zejména dospělí, jsou schopní daleko lépe 
se vyjadřovat písemně než ústně. Dvě ženy, které učím, komunikují se svým italským obchodním partnerem 
téměř výhradně pomocí e-mailu. A je to pro ně oboustranně výhodné, protože i jejich partner má s ústní 
komunikací potíže. Jiný můj student, Jarda, je v ústním projevu asi na úrovní pre-intermediate, čili ani ne 
středně pokročilý, ale má výtečné analytické myšlení a schopnost si dohledat informace, takže vždy když mi 
anglicky odpoví na e-mail, je tak dobře napsaný, že mám pocit, že mi píše někdo daleko pokročilejší. Jeden 
můj známý, fyzik Saša, zase neumí anglicky mluvit vůbec, ale čte v angličtině vědecké články a také v ní 
napsal a úspěšně obhájil svou disertační práci. Písemný projev nezájde na úbytě už prostě jen proto, že se 
vždy najde dost lidí, kteří ho budou z různých důvodů upřednostňovat. 
12 Nebojte se ruského jazyka, i v Česku se vám bude hodit. Metro, 11. září 2007, s. 17. 
13 ШУБИН, Е.П. Основные принципы методики обучения иностранным языкам, Учпедгиз, Москва, 
1963, s. 80 
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Předávání a přijímání jazykových informací mohou být rozděleny jakkoliv velkými 
prostorovými a časovými intervaly. Toto časové a prostorové rozdělení je typické pro 
písemné formy styku, ale v současné době již existuje i v oblasti mluveného jazyka.1 
Mluvčí (pisatel) produkuje svou řeč ústní (psanou), ve které vyjadřuje určité myšlenky, 
předává určitou informaci. Posluchač (čtenář) vnímá, poslouchá (čte), chápe tyto myšlenky 
a reaguje na ně. Každá z těchto činností, které můžeme nazvat druhy komunikativní 
činnosti, představuje určitý „psychofyziologický komplex, který má jasnou specifiku".15 
Na základě této obecné vlastnosti komunikace rozlišujeme dva druhy komunikativní 
činnosti, a to jednak produktivní, spojené s předáváním nebo reprodukováním informace, a 
jednak receptivní, při které se informace vnímá, přijímá. Toto rozdělení vyplývá ze 
samotné podstaty jazykové výměny informací. 
2.2.2 Vztah mluveného a písemného projevu 
Otázkou autonomie písemného projevu se zabýval už V. Mathesius, který vypozoroval, že 
psaný jazyk má svou funkci, ve které ho mluvený jazyk nemůže plně nahradit, právě tak, 
jako psaný jazyk nemůže nahradit jazyk mluvený. Proto říká, že , jazyk mluvený a jazyk 
psaný jsou rovnocenné soustavy".16 
Podle Vachka jde o vztah dvou koexistujících systémů v jednom jazykovém společenství. 
Uživatelé jazyka disponují (i když ne vždy ve stejné míře) oběma systémy jazyka, takže 
oba mají své funkční oprávnění. 
Rozličné životní situace, ve kterých se člověk může ocitnout, způsobují, že jeden způsob 
realizace stejného jazykového systému se jeví jako vhodnější a přiměřenější nástroj 
komunikace než druhý (někdy dokonce jako jediný možný nástroj komunikace vůbec), jde 
tu tedy o jistý druh „komplementární distribuce obou koexistujících forem"17 z hlediska 
různých možných životních situací. 
Podle Ladmanové (1988, s. 14) existuje dosti rozšířený mylný názor, že řeč mluvená a řeč 
psaná tvoří dva základní druhy řeči. Říká, že vzhledem k tomu, že lidský jazyk je 
především jazykem zvuků chápaných sluchem a reprodukovaných artikulačním aparátem 
člověka, mluvená řeč není zvláštním druhem řeči, ale že tvoří základ, podstatu vzájemného 
styku lidí prostřednictvím jazyka. Psaná řeč je podle ní určitým speciálním způsobem 
fixovaná řeč mluvená, v níž se pomocí grafických symbolů (písmen) fixují zvuky mluvené 
řeči. Své tvrzení podpírá poukázáním na fakt, že zvuky mluvené řeči můžeme fixovat také 
14 Posloucháme zápis řeči, pronesené před desítkami let a domlouváme se na vzdálenosti tisíců kilometrů, 
dnes přitom navíc často mluvčího při jeho projevu pomocí vyspělých technologií můžeme vidět, což nám 
poskytuje vizuální kontext - mimiku, gesta atd. 
5 БЕЛЯЕВ, Б.В. Очерки по психологии обучения иностранным языкам. Просвещение : Москва, 1965. 
In LADMANOVÁ, J. К písemnému vyjadřování v ruštině jako jedné z produktivních řečových dovedností. 
SPN : Praha, 1988, s. 11. 
16 MATHESIUS, V. Obsahový rozbor současné angličtiny na základě obecně lingvistickém. Praha 1961. In 
MIKULA, D.; BARKAROVÁ, A. Písemný projev v ruštině a jeho komunikativní funkce. Praha, 1988, s. 12. 
17 VACHEK, J. К obecným otázkám pravopisu a psané normy jazyka. Slovo a slovesnost, 1949, č. 2. In 
tamtéž, s. 12. 
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pomocí technické aparatury a přesto nepovažujeme v takovém případě reprodukování řeči, 
např. pomocí magnetofonu za zvláštní druh řeči. Proto podle ní není možné ani psanou řeč 
považovat za zvláštní druh řeči, protože psanou řečí se pouze fixuje řeč mluvená. V této 
souvislosti cituje Beljajeva (1965), který říká: „Mluvená řeč může existovat bez řeči psané, 
ale psaná řeč bez řeči mluvené existovat nemůže. Při čtení a psaní si ve vnitřní řeči 
přeříkáváme to, co čteme nebo to, co se chystáme psát. Mluvenou a psanou řeč lze 
přirovnat к jednopatrové budově, kde přízemí je mluvenou řečí a první poschodí řečí 
psanou. Stejně tak jako nemůže existovat první patro bez přízemí, nemůže také existovat 
psaná řeč bez řeči mluvené."18 
Psaná řeč tedy podle Ladmanové není zvláštním druhem řeči, ale druhou, složitější etapou 
v rozvoji dovednosti užívat jazyk. Mluvená a psaná řeč jsou hlavními formami řeči, 
přičemž forma psané řeči je složitější, protože v sobě zahrnuje formu řeči mluvené. 
Názory na vztah mluveného a písemného projevu se ovšem různí. Mikula a Barkarová 
(1988, s. 16) považují koncepci Beljajeva, z které vychází Ladmanová, za nesprávnou a 
konstatují, že odporuje i koncepčnímu pojímání cizojazyčného vyučování našich škol. 
Nesouhlasí s tvrzením, že psaná řeč je pouhým zápisem mluveného projevu, bez kterého 
nemůže existovat. Autonomnost psané podoby jazyka dokládají příkladem z memoárů I. G. 
Erenburga, který na jednom zasedání pozoroval, jak si starší Vietnamci, Korejci a Číňané 
navzájem vyměňovali lístečky, přičemž používali čínské hieroglyfy, ale ústně se domluvit 
nemohli.19 
Mikula a Barkarová vycházejí ve svém pohledu z Šubina, podle kterého psaná forma 
jazyka disponuje vysokým stupněm autonomnosti. Není podle něj jen vedlejším kódem, 
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ale „systémem znaků bezprostředně spojených s myšlením." Specifika písma se 
projevuje i osobitým systémem grafických znaků, ze kterých mnohé nemají přesné 
ekvivalenty ve zvukovém plánu. Tento systém zabezpečuje úplné pochopení textů bez 
nutnosti transponovat je do zvukové podoby jazyka. 
Jako příklad posloužila Šubinovi i výpověď amerického lingvisty, žijícího mimo svět 
mluvících anglicky. Tento vědec se naučil číst anglicky a pravidelně čte. Koresponduje 
s kolegy v cizině, přičemž používá jenom psanou podobu anglického jazyka. Čas od času 
píše články pro mezinárodní časopisy. Ale nikdy se nenaučil mluvit anglicky. „Pro něj 
(tohoto vědce) angličtina vlastně nemá fonetiku, a přece mu efektivně slouží. Angličtina, 
18 БЕЛЯЕВ, Б.В. Очерки по психологии обучения иностранным языкам. Просвещение : Москва 1965. 
In LADMANOVÁ, J. К písemnému vyjadřování v ruštině jako jedné z produktivních řečových dovedností. 
SPN : Praha 1988, s. 14. 
19 Souhlasím se stanoviskem Mikuly a Barkarové, ale myslím, že jejich příklad opomíjí jednu důležitou 
skutečnost, tj. že Beljajev očividně tím, že „psaná řeč bez řeči mluvené existovat nemůže" myslí především, 
že psaná řeč nemůže existovat bez řeči vnitřní, nebo Siřeji, bez řeči jako fenoménu. Klíčem k rozřešení tohoto 
problému je možná otázka, lze-li člověka, který se narodí hluchoněmý, naučit psát. Pokud ano, není to snad 
důkazem autonomnosti psané řeči? 
20 ШУБИН, E.П. О некоторых тенденциях в современой методике обучения языкам. Иностранные 
языки в школе, 1966, No 6. In MIKULA, D.; BARKAROVÁ, A. Písemný projev v ruštině a jeho 
komunikativní funkce. Praha, 1988, s. 13. 
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kterou tento vědec používá, má tři systémy, bez kterých by psaná forma jazyka nemohla 
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plnit svou funkci: systém písma, gramatiku a sémaziologii (či sémantiku)." 
Někteří autoři, např. Beneš aj. (1971, s. 173) či Cícha aj. (1982, s. 329) připomínají 
důležitý fakt, že ačkoli je možno graficky zachytit kterýkoli projev mluvený a naopak 
přeměnit psaný dokument v řeč ústní, nelze považovat psané projevy jen za grafické 
zachycení mluvené řeči. Psaný projev se totiž liší od mluveného nejen svou vlastní formou 
(místo zvuků používá grafické znaky), ale i výběrem slovní zásoby, gramatických struktur, 
délkou vět, jejich logickou návazností a celkovou svou funkcí. 
Psaná řeč, která je ve srovnání s řečí mluvenou složitější, je charakterizována složitějšími 
návyky i složitější psychologickou strukturou. „Návyky v mluvené řeči předpokládají 
vytvoření nervových spojů pouze mezi sluchovými a artikulačními analyzátory, ale 
к vytvoření návyků v řeči psané je třeba ještě i analyzátorů zrakových a pohybového 
analyzátoru ruky. Výsledkem je poměrně složitý komplex zrakových, sluchových, 
artikulačních a grafických asociací. Při čtení začínají okamžitě za činností zrakového 
analyzátoru pracovat sluchové a artikulační spoje, které jsou charakteristické pro mluvenou 
řeč a při psaní jsou mechanizmy řeči doplňovány pohybovým analyzátorem ruky." 
2.2.3 Rozdíly mezi mluveným a písemným projevem 
Některé rozdíly mezi ústním a písemným projevem vyplynuly už v minulé kapitole. Nyní 
bych je rad shrnul a doplnil. 
Podle Ur (1991, s. 159-161) se ústní a písemný projev zásadně liší v 9 věcech. Tyto jsou: 
1. Stálost 
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Mluvený projev je pomíjivý a plyne v reálném čase. Přestože posluchač většinou může 
mluvčího přerušit a požádat ho o objasnění, musí obecně sledovat, co se říká, rychlostí, 
jakou mluvčí mluví. Naopak psaný projev je fixovaný a stabilní, takže ho můžeme číst 
kdykoli, jakýmkoli tempem a s libovolnou pečlivostí. 
2. Jednoznačnost 
Zatímco situační kontext a sdílené znalosti mluvčího a posluchače v mluvené řeči 
umožňují, že některé informace mohou být považovány za dané a nemusí být explicitně 
21 Tamtéž, s. 14. 
22 LADMANOVÁ, J. К písemnému vyjadřování v ruštině jako jedné z produktivních řečových dovedností. 
SPN : Praha 1988, s. 15. 
23 Pomíjivost mluveného projevu se mění se zvětšující se dostupností technologií umožňujících záznam řeči. 
Dnes už není problém kdykoli si něčí projev nahrát např. na mobil či mp3 přehrávač. To umožňuje také se 
к vyslovenému znovu vracet a opakovaně projev poslouchat. Písemný projev si však zachovává výhodu 
snadné přehlédnutelnosti a rychlejší orientace v textu. Další věcí je, že zatímco ohledně psaného zápisu řeči 
obvykle nikdo nemá výhrady, nahrávat něčí projev bez jeho vědomí se pokládá za přinejmenším neslušné. 
18 
vyjádřeny, psaný text by měl být jednoznačný. Pisatel musí jasně vyjádřit daný kontext, 
promyšleně používat prostředky textové návaznosti atd. 
3. Hutnost 
V mluvené řeči je informace obvykle „naředěna" - je sdělena daleko více slovy. Obsahuje 
mnoho opakování, poznámek, nadbytečných výrazů a pauz a je tak znatelně delší. Písemný 
projev podává informace v „zhuštěné" podobě. 
4. Oddělcnost 
Mluvení se obvykle odehrává v bezprostřední interakci s posluchači s možností okamžité 
zpětné vazby. Psaní textuje odděleno v čase a prostoru od čtení tohoto textu.25 Pisatel 
obvykle píše sám a nemusí být obeznámen s jeho čtenáři. 
5. Formulace 
Mluvčí během svého mluvení improvizuje. Svým neustálým pozměňováním promluvy ve 
formě poznámek, sebeopravování atd. vytváří nepříliš organizovaný komunikační akt 
podobný „proudu vědomí".26 Psaný text je obvykle uspořádaný a pečlivě formulovaný, 
protože jeho pisatel má čas a příležitost na něm pracovat než ho předloží čtenáři. Psaný 
text proto obvykle více podléhá konvenčním gramatickým pravidlům a jeho slovní zásoba 
je preciznější a formálnější. 
6. Rychlost produkce a recepce 
Psaní je mnohem pomalejší než mluvení. Na druhou stranu obvykle čtenému textu 
porozumíme mnohem rychleji než pokud nám tentýž text někdo předčítá nahlas. 
7. Jazyková standardizace 
Zatímco lidé často hovoří svým regionálním dialektem, hovorovou či nespisovnou formou 
řeči, píší obvykle všeobecně akceptovanou standardní formou jazyka. V některých 
jazycích, např. v čínštině, mohou různé mluvené dialekty být vzájemně nesrozumitelné, ale 
psaná forma řeči je obvykle srozumitelná pro všechny členy daného jazykového 
společenství. 
8. Osvojení 
Většina lidí si osvojí mluvený jazyk (přinejmenším svůj vlastní) intuitivně, zatímco psát se 
ve většině případů úmyslně a systematicky učíme. 
24 Zde opět sledujeme v současnosti v některých kontextech výrazný posun. Např. v dnes tolik běžné 
komunikaci formou SMS zpráv či po internetu přes ICQ, kde přenos psané informace je záležitostí sekund, si 
většinou korespondují osoby, které potřebný bezprostřední kontext sdílejí a proto se jejich písemná 
komunikace stává daleko méně explicitní. 
25 V současnosti se s využitím technologií umožňujících rychlý přenos psané informace tato vzdálenost 
v čase a prostoru zmenšuje (viz předchozí poznámka). Písemná komunikace tím dostává dialogičtější ráz 
a přibližuje se tak do velké míry komunikaci mluvené. Tato změna se týká také formulace a jazykové 
standardizace písemných projevů (viz body 5 a 7). 
26 Výjimkou je např. přednáška, kde má přednášející svůj projev pečlivě připravený a kde má možnost 
nahlédnout do svého konspektu či z něho přednášku přímo čte. Dále jsou to různé slavností projevy, recitace 
a všechny ostatní projevy, kde nejde o spontánní vyjádření myšlenek. 
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9. Důležitost 
Většina z nás více mluví, než píše. Mluvení je tedy důležitější pro přežití a efektivní 
v r 11 
fungování ve společnosti než psaní. 
Vzhledem к mým četným komentářům je, myslím, na místě, abych shrnul, které 
charakteristické vlastnosti psaného projevu uváděné P. Ur podle mě na začátku 21. století 
hrají v komunikaci naší společnosti stále důležitou roli a které spíše ustupují do pozadí. 
Mezi důležité vlastnosti písemného projevu bych zařadil: 
• Stálost, protože v běžném životě stále ještě daleko víc informace zapisujeme než 
nahráváme zvukově, 
• „Pomalost" psaní, a naopak snadnější přehlédnutelnost a rychlost zpracování, která 
zároveň souvisí s hutností textu 
• Oddělenost komunikujících v prostoru (chybí bezprostřední vizuální kontakt) a s touto 
odděleností spojená patřičná formulace textu, 
• Jazyková standardizace z hlediska porozumění si. 
Sám bych rád к výčtu přidal ještě jednu důležitou vlastnost psaného projevu: 
• Oficiálnost 
Psaný projev za určitých podmínek nabývá daleko větší váhy než mluvený projev. Je to 
zejména v případech, kdy jsou jeho výsadní postavení a význam společností 
uzákoněny, jako v případě různých oficiálních dopisů, žádostí, stížností, odvolání atd. 
Mezi charakteristické vlastnosti písemného projevu, které mají podle mě v současnosti 
tendenci spíše ustupovat do pozadí, bych zařadil: 
• Jednoznačnost, a to vzhledem k tomu, že neustále se zrychlující přenos psané 
informace umožňuje komunikujícím podobně jako v mluvené řeči požádat pisatele o 
objasnění. Přivyknutí к tomuto způsobu písemné komunikace však může pisatele vést 
к lenosti přemýšlet o svém sdělení z pohledu člověka, kterému píše а к špatným 
návykům v psaní vůbec. Výsledkem převahy tohoto „kusého" typu bezprostřední 
písemné komunikace ve vývoji jedince může být neschopnost pečlivě formulovat svá 
písemná sdělení, správně používat prostředky textové návaznosti, vyjadřovat se 
koherentně atd. 
• Oddělenost v čase. Přestože písemná komunikace stále zůstává méně bezprostřední než 
ústní sdělení, časové prodlevy se díky novým technickým možnostem značně zkrátily. 
27 Souhlasím s tím, že většina z nás více mluví, než píše a také s tím, že na čistě každodenní rovině našeho 
fungování se potřebujeme spíše umět domluvit, než efektivně psát. Ovšem v momentě, kdy potřebujeme něco 
sdělovat většímu množství lidí zároveň, vystupuje psaní do popředí. A to jak při předávání běžných 
informací typu inzerátu či prezentace firmy na webových stránkách, tak při vyjadřování složitějších myšlenek 
v různých článcích, internetových blozích či komentářích a naléhavých sděleních v letácích, oběžnících a 
peticích. Schopnost efektivně psát je mocným nástrojem, který může tomu, kdo jej ovládá pomoci měnit svět. 
Naopak ten, kdo toto umění neovládá, je tím v mnoha ohledech znevýhodněn, protože jeho možnost 
komunikovat je omezená. 
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• Jazyková standardizace z hlediska formálnosti. Fakt, že písemný styk je díky 
„rychlým" technologiím používán jako bezprostřední prostředek dorozumívání často 
mezi blízkými přáteli či úzce spolupracujícími lidmi, způsobuje, že se vytvářejí nové 
nepsané normy různých druhů této „rychlé" komunikace. Celkově lze říci, že 
pozorujeme směřování к vysoké praktičnosti (která se projevuje např. ve zkratkovitosti 
komunikace pomocí SMS zpráv) a posun к méně formálním způsobům komunikace 
28 
(vynechávání ustálených forem oslovení a rozloučení v e-mailu atd.). Tento trend 
reflektuje náš zrychlující se životní styl. O tom, jak se život moderní společnosti odráží 
ve způsobu, jakým spolu vzájemně písemně komunikujeme, více pojednávám v 
následující kapitole. 
2.3 Psaní na přelomu dvou tisíciletí 
Mou prvotní inspirací pro sepsání této kapitoly byla kniha V. Cílka Nejistý plamen, a to i 
přesto, že pojednává o tématu zdánlivě s písemným projevem nesouvisejícím - kniha nese 
podtitul Průvodce ropným světem. Cílek ovšem v kapitole Ropa a rychlost myšlení (s. 126-
129) nabízí velmi nekonvenční zamyšlení nad touto surovinou. Popisuje spojitost mezi 
využíváním ropy a naším uspěchaným životním stylem. Tím, že jsme se s využitím 
fosilních paliv začali pohybovat z místa na místo mnohonásobně vyšší rychlostí, než jakou 
jsme svou vlastní silou schopni dosáhnout, se změnila nejenom fyzická rychlost pohybu 
našich těl, ale i naše uvažování a vztah ke světu. Rychlé moderní technologie v nás 
podvědomě posilují pocit, že všeho, po čem toužíme, můžeme dosáhnout okamžitě, či 
29 
přinejmenším velmi rychle, a to např. včetně vzdělání. 
Velice dobře se tento celospolečenský jev odráží třeba v podobě reklamy, denního tisku a 
televizních či rozhlasových zpráv. Ve všech třech případech jde jejich tvůrcům o 
maximální stručnost a výstižnost - na malém prostoru a za co nejkratší čas sdělit pokud 
možno co nejvíc.30 
V písemném projevu Cílek v této souvislosti rozlišuje tzv. rychlá a pomalá média. Médiem 
rychlým je denní tisk. Jeho hlavním cílem je aktuálnost - okamžitě informovat o tom, co se 
právě kde děje. Médiem střední rychlosti jsou týdeníky, které shrnují a analyzují události 
uplynulého týdne.31 Medii pomalými jsou knihy, které jsou nezřídka nadčasové. Mají 
schopnost dávat věci do souvislostí a utvářejí v nás tak celkový obraz o světě. Rychlým 
28 Existují zvláštní nepsané normy pro používání e-mailu, ICQ i SMS zpráv. Předmět e-mailové zprávy má 
být stručný (max. 1-2 slova) a má co nejlépe vystihovat obsah zprávy. V ICQ, stejně jako v SMS zprávách je 
obecně akceptováno užívání jen malých písmen (snad jen s výjimkou vlastních jmen osob) a absence 
diakritiky. Např. v angličtině mají SMS zprávy svůj vlastní soubor běžně užívaných zkratek. Jejich používání 
je však zatím výsadou spíše mladých lidí. 
29 CÍLEK, V.; KAŠÍK, M. Nejistý plamen. Praha : Dokořán, 2007, s. 126. 
30 Ukázkovým příkladem tohoto trendu je třeba velmi sledovaný televizní pořad Střepiny na stanici Nova, 
kde máme možnost se během několika desítek sekund se ve zkratce dozvědět, co se kolem nás děje. 
31 V. Cílek na s. 127 říká: „Novinář pracující v novinách odchází domů z noční směny a na všechno může 
zapomenout, protože práce je skončena a do proudu světového zpravodajství se zase ponoří až zítra. Novinář 
pracující v týdeníku nebo dokonce měsíčníku odchází domů a přemýšlí nejenom nad informací, ale ještě víc 
o tom, co znamená." 
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mediím zřídka dokážeme věnovat více jak několik minut soustředěné pozornosti a většinou 
nás neovlivní nadlouho. Informace v nich obsažené rychle ztrácejí svou aktuálnost a jsou 
nahrazovány novými. Média střední rychlosti dávají větší podnět к zamyšlení a mohou 
nám pomoci lépe pochopit náš svět. Pomalá média nás nezřídka mohou změnit na celý 
život. 
Cílkovo rozdělení médií na rychlá, střední a pomalá se podle mě dá aplikovat také na 
písemnosti v našem každodenním životě. Rychlými médii jsou zde ta, kterými 
komunikujeme své bezprostřední myšlenky a emoce, tedy zejména SMS zprávy a na 
internetu ICQ a tzv. „chat"32. Pomocí médií středních vyjadřujeme komplikovanější 
myšlenky a vyřizujeme věci, které po nás vyžadují mírně „zpomalit". Jsou jimi e-mail a 
utilitární korespondence (obchodní dopis, žádost, inzerát atd.). Medii pomalými 
vyjadřujeme vše, co se v nás formuje dlouho, s tím jak se vyvíjíme, tedy své subjektivní 
pravdy: názory, postoje a niterné pocity. Dnes roste počet lidí, kteří použijí i к tomuto 
druhu komunikace e-mail spíše než klasický papírový dopis, ten však přesto zůstává 
symbolem pomalého psaného média. Z elektronických médií bych za pomalé označil ještě 
internetové blogy33. Z papírových jsou to kromě již zmiňovaného dopisu esej, deník, 
oběžník, povídka, báseň atd. 
I v pomalých médiích dnes sledujeme tendenci ke zrychlení. Právě při psaní této kapitoly 
(4.2.2008) jsem narazil na zprávu, která říká, že v Japonsku mají čím dál tím větší 
popularitu romány psané na mobilu(!). Některé tyto příběhy, psané podobně jako SMS 
zprávy, které jejich autoři původně sdíleli na internetových stránkách vytvořených 
к tomuto účelu, se nyní dočkaly svého papírového vydání. Jedním z nich je román 
„Kdybys" jednadvacetileté Rin o tragické lásce dvou přátel z dětství, kterého se prodalo 
400.000 výtisků a na celoročním žebříčku bestselerů mu patří 5. místo. Nový žánr vytváří a 
vyhledává především mladá generace vychovaná četbou komiksů. Kritici ale tvrdí, že 
dominance mobilových románů, které se rozhodně nevyznačují stylistickou 
propracovaností či jazykovou vynalézavostí, jen uspíší úpadek japonské literatury. Autor 
článku, z kterého čerpám, dále říká: „Většina mladých romanopisců, kteří svá díla píšou 
podobně jako textové zprávy, nikdy nepomýšlela na napsání skutečné knihy - a většina 
jejich čtenářů "normální" knihy také nevyhledává. Generace, která vyrůstala v prostředí 
pop kultury a fandí komiksům, má prostě na četbu jiné požadavky a "telefonní příběhy" 
typické jednoduchým dějem bez složitých popisů prostředí a postav jí naprosto 
vyhovují."34 
32 Obě tato elektronická média umožňují svým uživatelům písemně komunikovat s minimálními časovými 
prodlevami (v řádu sekund). 
3 Internetové deníky, ve kterých autoři, většinou běžní uživatelé internetu, sdílejí s ostatními své myšlenky. 
Časté ovšem je, že i v případě, že e-mail či internetový blog jsou používány jako pomalá média, v kterých 
pisatelé svá sdělení pečlivě promýšlejí a formulují, na straně recipienta tomu tak není. E-mailů nám chodí 
hodně, internet nás celkově zahlcuje informacemi všeho druhu a navíc je obtížnější číst z monitoru než 
z papíru. Pokud pro nás nemá zpráva eminentní význam, málokdy ji čteme velmi pozorně. Ruku na srdce, 
kolik z došlých e-mailů za poslední týden jste si přečetli víc jak jednou? 
34 Romány psané na mobilu [on-line] [cit. 4. února 2008]. Dostupné na WWW: 
<http://www.ceskenoviny.cz>. 
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Mnozí z nás dnes žije ve spěchu. Imperativ rychlosti a efektivity veškeré naší činnosti 
způsobuje, že stejně jako často stěží nalézáme čas si v klidu přečíst knihu či poslechnout si 
symfonii, celkově méně se věnujeme také svému rozjímání, usebírání a hlubokomyslné 
komunikaci s lidmi kolem nás. Toto se týká i naší písemné komunikace. Mám za to, že 
naše vzrůstající možnosti co do rychlosti přenosu psaných sdělení, přispívají к jejich 
povrchní interpretaci а к povrchnímu způsobu komunikace vůbec. To, že jsme „zrychlení", 
přispívá také к naší celkové „roztěkanosti" a zvýšené pragmatičnosti účelů našich sdělení. 
Tato tendence je nebezpečná, protože ohrožuje náš duchovní vývoj, vztahy s ostatními 
lidmi a přírodou a v konečném důsledku tedy i naši samotnou existenci. 
Je důležité, abychom si my, učitelé, uvědomovali negativní jevy v komunikaci spojené se 
zrychlujícím se životním stylem moderní společnosti a snažili se je kompenzovat. 
Nesmíme zapomenout, že komunikace není jen prostředek předávání informací, ale také 
prostředek sebevyjádření - sdílení pocitů a myšlenek. Naše hodiny by měly vytvářet 
prostor pro „zpomalení" toku myšlenek žáků a stimulovat je к hlubšímu zamyšlení. 
Kromě toho, že budeme žáky podporovat v jejich sebevyjádření, bychom pak měli mít na 
mysli, že neméně důležitá stránka komunikace je schopnost naslouchat. Měli bychom tedy 
citlivě reagovat na osobní sdělení v písemných pracích žáků a učit se vnímat to, co v nich 
vyjadřují „mezi řádky". 
2.4 Číst a psát - cesta ke svobodě 
Je mnoho důvodů, proč se učit efektivně psát. Vhodně napsaná žádost může posuzujícího 
vést k tomu, aby nám vyhověl. Kvalitní esej zaslaná do soutěže jazykové školy nám může 
umožnit zdarma získat mezinárodně uznávaný jazykový certifikát. A dobře a přehledně 
popsaná situace ohledně plánované výstavby na vašem sídlišti, může mnoho lidí přimět 
к připojení se к podpisové akci. Všechny tyto důvody mají něco společného. Umění psát 
nás dělá mocnějšími a svobodnějšími. Je jen na nás, к čemu tuto nám svěřenou moc a 
svobodu použijeme - jestli к dobrému anebo zlému. 
Dobrou ukázkou toho, jak vést žáky к zamyšlení a zároveň je učit samostatně psát je 
# n/i 
úvodní lekce L. H. Mac Kethan z publikace Collective Wisdom. Vybírám ji mimo jiné 
proto, že nám ukazuje duchovní význam psaní. MacKethan si klade za úkol na základě 
skutečného životního příběhu přiblížit svým studentům, jak významnou roli může 
35 Tento druh komunikace prosazuje např. C. R. Rogers ve svém na člověka zaměřeném přístupu ke 
vzdělávání. Sám к němu říká: „Některé zážitky komunikace s druhými lidmi ve mně vyvolávají pocit 
expanze, zvětšování, obohacování a urychlují můj osobní růst. V takových situacích často cítím, že můj 
protějšek reaguje podobně jako já, že je také obohacován a jeho růst a prožívání se posouvají kamsi vpřed. 
Existují však i okamžiky, ve kterých se rozvoj každého z nás zpomaluje, zastavuje, nebo se dokonce vrací 
zpět." In FOLPRECHTOVÁ, J. Inspirace Rogersovy humanistické psychologie pro vyučování cizím 
jazykům. In Multidisciplinární aspekty utváření komunikativní kompetence při výuce cizích jazyků. Praha : 
PedF UK, 2002, s. 74. 
36 STANG, S.J.; WILTENBURG, R. Collective Wisdom : A Sourcebook of Lessons for Writing Teachers. 
New York : Random House, Inc., 1988, s. 3-8. 
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schopnost číst a psát sehrát v jednom lidském životě a ve svém důsledku i v celé 
společnosti. Používá příběh uprchlého otroka, Fredericka Douglasse, který po svém útěku 
napsal několik knih o životě v otroctví. Tyto knihy otřásly americkou společností druhé 
poloviny 19. století, byly jednou z příčin války Severu proti Jihu a v konečném důsledku se 
tedy také zasloužily o zrušení otroctví ve Spojených státech. 
Kethan sleduje ve své hodině tyto cíle: 
• Přimět studenty přemýšlet o významu gramotnosti: „Proč lidé potřebují umět číst a 
psát?" 
• Seznámit studenty s myšlenkou jazyka jako moci: „Jak mohou lidé používat jazyk 
к dosažení politických a společenských cílů?" 
• Poukázat na funkci stylu: Jak pisatel zachází s jazykem, aby sdělil, co chce říci 
zvláštním, působivým způsobem a jak to působí na čtenáře? 
Kethan se snaží stimulovat své studenty k tomu, aby přemýšleli o svém vlastním psaní 
způsobem, jakým o něm obvykle nepřemýšlejí - jako o právu, výsadě či dokonce jako 
zbrani, kterou potřebují vlastnit a používat, pokud mají žít aktivně jako svobodní občané. 
Vlastní učební cyklus trvá 2-3 vyučovací hodiny a probíhá takto: 
Před samotnou 1. hodinou učitelka požádá studenty, aby doma sestavili seznam situací 
z minulého týdne, ve kterých cokoli psali - od psaní seznamů na nákup po vypisování 
tiketů sportky, psaní vzkazů, esejů či dopisů. Požádá je také, aby udělali podobný seznam 
toho, jak na ně zapůsobily psané projevy ostatních lidí, které se jim v tom týdnu dostaly do 
ruky - dopisy, které obdrželi, instrukce к použití na etiketách, v manuálech či kuchařkách, 
jazyk v knihách, oznámeních, novinách atd. 
Na první hodině prodiskutuje se studenty jejich seznamy a pak jim dá číst pasáž 
z Douglassovy 1. knihy z roku 1845 Narrative of the Life of Frederick Douglass, an 
American Slave37, ve které Douglass popisuje, jak se dozvěděl skutečnost, že psaný jazyk 
je důležitý. Jeho nová majitelka, paní Auldová, se rozhodla, že Douglasse naučí abecedu. 
Když se to dozvěděl pan Auld, okamžitě to paní Auldové zakázal s tím, že učit otroka číst 
a psát je nezákonné a nebezpečné: 
„Negr nemá znát nic jiného než poslušnost svému pánu. Pokud mu dáš prst, vezme celou ruku. Když 
ho naučíš číst, bude chtít vědět, jak psát. A když toho dosáhne, neudržíš si ho. Úplně ho to zkazí. 
Stane se nezvladatelným a jako otrok je naprosto к ničemu. Vzdělání by zkazilo i nejlepšího negra na 
světě." 
..Tato slova se mi zaryla hluboko do srdce, rozjitřila ve mně emoce hluboce zasuté v mé duši a 
přivedla mě к úplně novým myšlenkám. Bylo to nové, zvláštní zjevení, které mi vysvětlilo temné a 
záhadné věci, s kterými mé mladistvé chápání do té doby zápasilo, ale nadarmo. Nyní jsem pochopil 
to, co bylo pro mě tou nejtěžší překážkou - přijít na kloub moci bílého muže, kterou zotročuje 
37 „Vyprávění o životě Fredericka Douglase, amerického otroka" (překlad můj). Pasáž určená ke čtení je 
přiložena к článku MacKethanové. 
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černocha. Byl to velkolepý úspěch a vysoce jsem si ho cenil. Od té chvíle jsem znal cestu z otroctví 
к svobodě.38 
Učitelka dále seznámí studenty s některými dalšími událostmi v Douglassově životě a jeho 
výsledné roli v americkém hnutí za zrušení otroctví. Potom je vyzve, aby pročetli úryvek 
z Douglassova vyprávění, které jim rozdala, a vybrali z něj jakékoli tri věty, které jsou pro 
ně obzvláště zajímavé kvůli svému stylu, způsobu vyjadřování nebo syntaxi. Zadá jim, aby 
vysvětlili svou volbu v jednom dobře promyšleném odstavci, který má být hotový 
к odevzdání v příští hodině. 
V této hodině se pak diskutuje o větách, které si studenti vybrali. MacKethan říká, že 
studenti si obvykle všimnou způsobu, jakým Douglass pro vyjádření svých myšlenek a 
pocitů využívá paralelismu a antiteze: „Čeho se nejvíc hrozil, po tom jsem nejvíc toužil." 
„Co nejvíc miloval, to jsem nejvíc nenáviděl." Diskutují o účelu a efektu takových vět, o 
tom jak vytvářejí nebo zvětšují vzdálenost mezi otrokem a pánem, aby tím symbolizovali 
vytvářející se otrokovu nezávislost na svém pánovi a pocit rovnoprávnosti s ním. Dále 
učitelka požádá studenty, aby vybrali jednu větu, která podle nich nejlépe shrnuje tento 
proces, který se v Douglassovi odehrává. Když společně prodiskutují Douglassův celkový 
způsob popisu, studenti hledají další četné protikladné výrazy v textu, které Douglass 
používá к vyjádření tohoto svého procesu nabytí moci. 
Nakonec učitelka připomene myšlenku Bergena Evanse, která říká, že „čím více slov umí 
člověk používat, tím větší je šance, že bude svým vlastním pánem. Slova jsou potřeba 
k tomu, abychom se od slov osvobodili." Učitelka obvykle zakončí tento sled diskuzí a 
aktivit tím, že zadá studentům, aby za domácí úkol napsali esej s tímto zadáním: 
„Zamyslete se nad tím, jaký by byl váš život, kdybyste neuměli dobře číst nebo psát. 
S jakými obtížemi byste se potýkali ve svém každodenním životě? Můžete začít 
přemýšlením o tom tím, že si představíte jeden den, ve kterém byste vůbec nemohli 
používat psaný jazyk. Co by vám chybělo? Odkazujte se na úryvek z Douglassovy eseje, 
kdykoli vám jeho postřehy pomohou demonstrovat vaše myšlenky." 
Studenti L. H. MacKethan se v tomto promyšleném učebním cyklu učí mnoho věcí 
zároveň. Čtou, vyhledávají, přemýšlejí, diskutují, zapisují a píší a v neposlední řadě 
objevují důležitost čtení a psaní v životě člověka. Tento učební cyklus je podle mě dobrou 
ukázkou toho, jak lze ve vyučování využít příběhů umělecké literatury. 
38 DOUGLASS, F. Narrative of the Life of Frederick Douglass, an American Slave, Written by Himself, ed. 
Benjamin Quarlcs; Cambridge, MA: Harvard UP, 1960, pp. 58-59 (překlad můj). In ST ANG, S. J.; 
WILTENBURG, R. Collective Wisdom : A Sourcebook of Lessons for Writing Teachers. 
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2.5 Písemné vyjadřování v systému vyučování cizím jazykům 
2.5. 1 Vývojové proměny cizojazyčné výuky z hlediska řečových 
dovedností 
Pojetí významu a místa písemného projevu při vyučování cizím jazykům procházelo 
různými proměnami. Ve vývoji lingvodidaktických koncepcí se postupně vyhranila dvě 
protikladná stanoviska. V koncepci vycházející z vyučování klasickým jazykům, která 
se uplatňovala i při vyučování jazykům živým, se za východisko к osvojování jazyka 
pokládal psaný text, a to platilo i pro nácvik mluvené řeči. Naopak v různých variantách 
metody přímé a v novější době např. v metodě audioorální a audiovizuální se vyučování 
cizímu jazyku zakládalo převážně na řeči mluvené a práce s psaným textem se odsunula 
do pozadí. Princip komunikatívnosti, který byl u nás hlavně v 70. letech minulého 
století propagován, vyvolával u některých učitelů i lingvodidaktiků zjednodušenou 
představu o komunikatívnosti cizojazyčné výuky jako o jednostranně založeném 
nácviku hovoru ve smyslu pouhé elementární konverzace. V druhé polovině 80. let ruští 
lingvodidaktici rozpracovávají tezi o rozvíjení receptivních a produktivních řečových 
dovedností v jejich vzájemném sepětí, což přispívá к překonání jednostranné orientace 
na výcvik v hovoru. 
Myšlenka integrace řečových dovedností se ovšem šíří i v jiných zemích a je stále živá. 
Scarcella a Oxford, autoři knihy The Tapestry of language learning, říkají, že jak na 
komplexní tak na vedlejší řečové dovednosti můžeme nahlížet dvěma způsoby. Můžeme 
je vidět jako „propletené v celistvém, překrývajícím se vzorku" anebo jako „paralelní, 
nezávislé pruhy v jednoduchém obrazci, které se vzájemně nedotýkají, nekříží a 
nespojují"39. První pohled pojímá dovednosti jako integrované, druhý jako diskrétní či 
separované. Není těžké uhodnout, které stanovisko tito autoři zaujímají. Konečně, 
vodítkem je i samotný název knihy. Slovo „tapestry" znamená „gobelín" či „tapiserie". 
Kniha přirovnává výuku к pletení koberce, ve kterém jednotlivými pestrobarevnými 
vlákny jsou právě řečové dovednosti. 
Podle Scarcella a Oxford neexistuje žádný výzkum, který by podporoval separaci 
řečových dovedností. Já sám jsem na žádný takový ve svém studiu také nenarazil. 
Myslím si, že ve vyučování cizím jazykům vede separace řečových dovedností po 
komunikativní stránce do slepé uličky, protože takováto separace odporuje základnímu 
principu komunikace. Ovšem souhlasím s mnohými autory (např. se Scrivenerem 1994) 
v tom, že přestože o užitečnosti integrace řečových dovedností dnes už není pochyb, 
důraz kladený ve výuce na jednotlivé řečové dovednosti záleží do velké míry na 
praktických potřebách studentů. 
39 SCARCELLA, R.C.; OXFORD, R.L. The Tapestry of Language Learning. Boston : Heinle & Heinle 
Publishers, 1992, s. 85. 
\ 
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Zajímavé je, co říkají Scarcella a Oxford ve výše výše zmíněné publikaci o integraci 
řečových dovedností v souvislosti s dovedností psaní. Na základě provedených 
výzkumů40 ukazují, že integrace 4 komlexních řečových dovedností vede u studentů 
angličtiny jako druhého jazyka к zlepšení jejich schopnosti psát. Zdůrazňují především 
propojenost mezi mluvením a psaním, ale také mezi čtením a psaním. Odvolávají se 
přitom na řadu odborníků, pokládajících čtení za dovednost významně pomáhající 
žákům získat zběhlost v psaní. (Krashen 1982, Carell, Devine and Eskey 1988)41. Tito 
odborníci se shodují v tom, že žáci potřebují mít možnost si skrze čtení osvojovat 
gramatiku, slovní zásobu a specifický způsob písemného vyjadřování. 
Scarcella a Oxford (s. 122) dále říkají, že zatímco výzkumy indikují, že čtení může vést 
ke zlepšení dovednosti psaní, neexistuje žádný důkaz, že toto zlepšení je automatické. 
Aby se žáci v dovednosti psaní zlepšili, musí se čtením dál něco provádět. „To, že je 
člověk dobrý čtenář zároveň neznamená, že je i dobrý pisatel. Čtení dává pisateli 
myšlenky, data, modelové větné vzorce a konstrukce, ale student se může stát dobrým 
pisatelem jen psaním".42 
2.5.2 Cílové požadavky na písemné vyjadřování v cizích jazycích na 
středních odborných školách a gymnáziích 
V posledních dvou desetiletích je v naší vzdělávací koncepci patrná snaha o integraci 
našeho vzdělávacího systému do širšího vzdělávacího systému vyspělých evropských 
zemí. 
Projevuje se to mimo jiné tím, že hlavní kurikulární dokumenty na státní úrovni 
reflektují požadavky důležitých mezinárodních dokumentů o vzdělávání. Zaměření 
příslušných kapitol rámcových vzdělávacích programů, zabývajících se vyučováním 
cizím jazyků, je v souladu s doporučeními Společného evropského referenčního rámce 
pro cizí jazyky (dále jen ERR) vydaným Radou Evropy v roce 2001. Pro definování 
cílové úrovně ovládání jazyka j sou v rámcových vzdělávacích programech použity 
mezinárodně platná kritéria hodnocení definovaná v tomto dokumentu. 
Stejnou tendenci pozorujeme u CERMATEM připravovaných nových maturit z cizího 
jazyka, které si zajeden ze svých hlavních cílů vytyčují „certifikované prokázání všech 
40 Tamtéž, s. 122. Autoři odkazují na článek MANGELSDORF, K. Parallels between speaking and 
writing in second language acquisition. In JOHNSON, D. M.; ROEN, D. H. (Eds.) Richness in writing : 
Empowering language minority students. New York : Longman, 1989, s.134-135. 
41 KRASHEN, S. Principles and practice in second language acquisition. Oxford : Pergamon, 1982. 
CARELL, P.; DEVINE, J.; ESKEY, D. Interactive approaches to second language reading. Cambridge : 
Cambridge University Press, 1988. 
42 Scarcella a Oxford zde citují HUGHEY, J.B. et al. Teaching ESL composition: Principles and 
techniques. Rowley, MA : Newbury House 1983, s. 49. 
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klíčových řečových činností"43. Také ony definují závaznou dosaženou úroveň pro 
úspěšné složení maturitní zkoušky pomocí stupnice úrovní ERR. Ze strany tvůrců 
nových maturit je zde patrná zejména snaha o jejich srovnatelnost s ostatními 
mezinárodními zkouškami z cizích jazyků tak, aby v budoucnosti maturita svému 
majiteli mohla posloužit jako mezinárodně uznávaný certifikát z cizího jazyka. 
Protože můj průzkum probíhal na středních odborných školách ekonomického zaměření 
a gymnáziích, zabývám se v této kapitole zejména cílovými požadavky kladenými na 
tyto dva typy maturitního středoškolského studia. Rada požadavků, které zde uvádím, 
však má obecnější platnost a najdeme je i v RVP dalších středoškolských studijních 
oborů. 
2.5.2.1 Střední odborné školy 
Koncepce středního odborného vzdělávání konkretizovaná v RVP je založena na 
konceptu čtyř cílů vzdělávání pro 21. století, které formulovalo UNESCO - učit se 
poznávat, učit se učit, učit se být, učit se žít s ostatními.44 Od nich se odvíjí požadavky 
na klíčové kompetence45 absolventa a na požadované výsledky vzdělávání. 
V RVP pro obory odborného středního vzdělávání jsou tyto kompetence a výsledky 
vzdělávání ve zkratce formulovány takto: „Vzdělávání v cizích jazycích se významně 
podílí na přípravě žáků na aktivní život v multikulturní společnosti, neboť vede žáky к 
získání jak obecných, tak komunikativních kompetencí к dorozumění se v situacích 
každodenního osobního a pracovního života. Připravuje žáky к efektivní účasti v přímé 
i nepřímé komunikaci včetně přístupu к informačním zdrojům, rozšiřuje jejich znalosti 
o světě. Současně přispívá к formování osobnosti žáků, učí je toleranci к hodnotám 
jiných národů, rozvíjí jejich schopnost učit se po celý život. Žáci by měli zvládnout na 
různých úrovních řečové dovednosti nejméně ve dvou jazycích. 
Vzdělávání v cizím jazyce směřuje к osvojení takové úrovně komunikativních 
jazykových kompetencí, která odpovídá: 
• u prvního cizího jazyka minimální úrovni B1 podle Společného evropského 
referenčního rámce pro jazyky; 
43 Metodický materiál ke strukturované písemné práci v Maturitě nanečisto 2007, Cizí jazyk. CERMAT, 
2007, s. 2. 
44 ŠRÁMEK, V. Vzdělání a kvalifikace - vývojové trendy v ČR. [on-line] [cit. 25. února 2008] Dostupné 
na WWW: <http://www.interreg3a.info/media/files/interreg_files/86_2005-02-
09_CZ_Vortrag_Hr.Sramek_MSMT_Prag.pdi->, s. 2-3. 
4 5 Soubor požadavků na vzdělání, zahrnující vědomosti, dovednosti, postoje a hodnoty, které jsou 
důležité pro osobní rozvoj jedince, jeho aktivní zapojení do společnosti a pracovní uplatnění. (RVP pro 
obor vzdělání obchodní akademie, s. 5) 
28 
• u dalšího cizího jazyka minimální úrovni A2 podle Společného evropského 
referenčního rámce pro jazyky; 
• akvizici slovní zásoby čítající minimálně 2300 lexikálních jednotek za studium, z 
čehož obecně odborná a odborná terminologie tvoří u úrovně B1 minimálně 20%, u 
úrovně A2 15 % lexikálních jednotek."46 
Na s. 17 RVP pro obor vzdělávání Obchodní akademie se dočteme, že: „Vzdělávání 
směřuje k tomu, aby žáci dovedli komunikovat v cizím jazyce v různých situacích 
života, v projevech mluvených i psaných, na všeobecná i odborná témata; volit 
adekvátní komunikační strategie a jazykové prostředky; 
Dále z tohoto RVP uvádím konkrétní kompetence, které se přímo týkají písemného 
vyjadřování: 
Cílové požadavky na dovednost písemného projevu pro obor vzdělávání Obchodní 
akademie (podle RVP) 
Výsledky vzdělávání Učivo 
• Zák sdělí obsah, hlavní myšlenky či 
informace vyslechnuté nebo přečtené; 
• vypráví jednoduché příběhy, zážitky, 
popíše své pocity; 
• sdělí a zdůvodní svůj názor; 
• vyjadřuje se téměř bezchybně v běžných, 
předvídatelných situacích; 
• dokáže experimentovat, zkoušet a hledat 
způsoby vyjádření srozumitelné pro 
posluchače (čtenáře); 
• zaznamená písemně podstatné myšlenky 
a informace z textu, zformuluje vlastní 
myšlenky a vytvoří text o událostech a 
zážitcích v podobě popisu, sdělení, 
vyprávění, dopisu a odpovědi na dopis; 
• vyjádří písemně svůj názor na text; 
• vyhledá, zformuluje a zaznamená 
informace nebo fakta týkající se 
studovaného oboru; 
• požádá o upřesnění nebo zopakování 
sdělené informace, pokud nezachytí 
přesně význam sdělení; 
• ověří si i sdělí získané informace 
písemně; 
• vyplní jednoduchý neznámý formulář 
1 Rečové dovednosti 
• produktivní řečová dovednost písemná 
= zpracování textu v podobě 
reprodukce, osnovy, výpisků, anotací, 
apod. 
• interaktivní řečové dovednosti = 
střídání receptivních a produktivních 
činností 
• interakce písemná 
• komunikuje s jistou mírou sebedůvěry a 2 Jazykové prostředky 
46 RVP pro obor vzdělání Ekonomické lyceum, s. 16. 
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aktivně používá získanou slovní zásobu 
včetně vybrané frazeologie v rozsahu 
daných tematických okruhů, zejména v 
rutinních situacích každodenního života, 
a vlastních zálib; 
• používá opisné prostředky v neznámých 
situacích, při vyjadřování složitých 
myšlenek; 
• používá vhodně základní odbornou 
slovní zásobu ze svého studijního oboru, 
uplatňuje základní způsoby tvoření slov 
v jazyce; 
• dodržuje základní pravopisné normy v 
písemném projevu, opravuje chyby; 
• slovní zásoba a její tvoření 
• gramatika (tvarosloví a větná skladba) 
• grafická podoba jazyka a pravopis 
• vyjadřuje se ústně i písemně, к tématům 
osobního života а к tématům z oblasti 
zaměření studijního oboru; 
• řeší pohotově a vhodně standardní 
řečové situace i jednoduché a 
frekventované. 
3 Tematické okruhy, komunikační 
situace a jazykové funkce 
• tematické okruhy: osobní údaje, dům a 
domov, každodenní život, volný čas, 
zábava, jídlo a nápoje, služby, 
cestování, mezilidské vztahy, péče o 
tělo a zdraví, nakupování, vzdělávání, 
zaměstnání, počasí, Česká republika, 
země dané jazykové oblasti; tematické 
okruhy dané zaměřením studijního 
oboru aj. 
• komunikační situace: získávání a 
předávání informací, např. sjednání 
schůzky, objednávka služby, vyřízení 
vzkazu apod. 
• jazykové funkce: obraty při zahájení a 
ukončení rozhovoru, vyjádření žádosti, 
prosby, pozvání, odmítnutí, radosti, 
zklamání, naděje apod. 
RVP pro odborné střední vzdělávání kladou velký důraz na rozvoj osobností žáků a 
jejich přípravu pro život ve společnosti. К tomuto účelu slouží všem oborům společná 
průřezová témata, která by se měla vinout všemi vyučovacími předměty jako červená 
nit. Definovat je zde by bylo příliš obšírné, proto š i je pouze vyjmenujeme. Jsou jimi: 
• Občan v demokratické společnosti; 
• Člověk a životní prostředí; 
v 
• Člověk a svět práce; 
• Informační a komunikační technologie. 
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Vzhledem k tomu, že samostatný písemný projev žáků je jedním z nástrojů rozvoje 
osobnosti žáka a jeho přípravy na život ve společnosti, měl by učitel mít tato témata 
neustále na mysli při vytváření písemných úloh pro své žáky. 
2.5.2.2 Gymnázia 
Rámcový vzdělávací program pro gymnázia se vztahuje pouze na vzdělávání ve 
čtyřletých gymnáziích a na vzdělávání na vyšším stupni víceletých gymnázií. 
Vzdělávání na nižším stupni víceletých gymnázií se řídí Rámcovým vzdělávacím 
programem pro základní vzdělávání. 
Cíle jazykového vzdělávání na gymnáziích vychází z obecného pojetí gymnazijního 
vzdělávání. V RVP pro gymnázia se dočteme, že tento typ vzdělání „má žáky vybavit 
klíčovými kompetencemi47 a všeobecným rozhledem na úrovni středoškolsky 
vzdělaného člověka a tím je připravit především pro vysokoškolské vzdělávání a další 
typy terciárního vzdělávání, profesní specializaci i pro občanský život." V oblasti 
vyučování cizím jazykům se tohoto dosahuje zejména vědomým užíváním jazyka jako 
základního nástroje pro rozvíjení abstraktního myšlení a prohlubováním vyjadřovacích 
a komunikačních schopností a dovedností (a to jak v mluvené tak písemné podobě). 
Specifickými cíly osvojování cizích jazyků je umožnit žákům mezinárodní komunikaci, 
navazování společenských a osobních vztahů, usnadnit žákům přístup к informacím a 
umožnit jim porozumět kultuře a zvykům jiných lidí a respektovat je.48 
Studium cizích jazykům na gymnáziu prohlubuje komunikační schopnosti získané žáky 
na základní škole. Podle počáteční dosažené úrovně v ovládnutí cizího jazyka vyděluje 
RVPG v rámci studia cizích jazyků dva obory vzdělávání. Vzdělávání v oboru Cizí 
jazyk navazuje na úroveň jazykových znalostí a komunikačních dovedností 
odpovídajících úrovni A2 podle ERR, které žák získal v předchozím vzdělávání, a 
směřuje к dosažení úrovně B2. Vzdělávání v oboru Další cizí jazyk navazuje na úroveň 
jazykových znalostí a komunikačních dovedností odpovídajících úrovni AI, které žák 
získal v předchozím vzdělávání, a směřuje к dosažení úrovně Bl . Pokud žák nemá 
možnost na škole navázat na úroveň jazykových znalostí a komunikačních dovedností 
získaných v předchozím vzdělávání odpovídající úrovni AI nebo A2, vzdělává se v 
cizím jazyce dle nabídky školy. Vzdělávání v tomto jazyce je určeno pro absolutní 
začátečníky a směřuje к dosažení úrovně, kterou určuje škola dle svých možností a 
kterou vymezí ve svém ŠVP podle ERR. V tomto případě ovšem musí být zachována 
podmínka, kdy si žák volí dva jazyky z libovolného vzdělávacího oboru tak, aby 
4 7 Žák by si měl osvojit tyto klíčové kompetence: kompetenci к učení, kompetenci к řešení problémů, 
kompetenci komunikativní, kompetenci sociální a personální, kompetenci občanskou a kompetenci 
k podnikavosti. (RVP pro gymnázia, s. 9.) 
48 Tamtéž, s. 13. 
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alespoň z jednoho jazyka získal jazykové znalosti a komunikační dovednosti 
odpovídající minimálně úrovni Bl. 
Vzhledem k tomu, že drtivá většina žáků v ČR, kteří se učí ve škole ruštinu, sejí učí 
jako druhý či třetí jazyk, zaměřím se dále na cíle v oboru vzdělání Další cizí jazyk. 
Požadovanou výslednou úroveň Bl je možné charakterizovat následovně: „Žák má 
dostačující vyjadřovací prostředky a odpovídající slovní zásobu k tomu, aby se 
domluvil a vyjadřoval, i když s určitou mírou zaváhání. Disponuje dostatečnými 
opisnými jazykovými prostředky v rámci tematických okruhů, jako jsou rodina, koníčky 
a zájmy, práce, cestování a aktuální události. Žák komunikuje přiměřeně správně ve 
známých kontextech; všeobecně ovládá gramatiku dobře, ačkoliv vliv mateřského 
jazyka je postřehnutelný. Přiměřeně správně používá zásobu běžných gramatických 
prostředků a vzorců v rámci snadno předvídatelných situací. Při vyjádření složitější 
myšlenky nebo promluvy na neznámé téma se dopouští závažných chyb. Žák používá 
širokou škálu jazykových funkcí a v jejich rámci reaguje. Využívá nejběžnější 
vyjadřovací prostředky neutrálního funkčního stylu."49 
V následující tabulce uvádím konkrétní očekávané výstupy ve studiu dalšího cizího 
jazyka, které se přímo týkají dovednosti písemného vyjadřování. 
Cílové požadavky na dovednost písemného projevu pro obor vzdělávání pro 
Gymnázia (podle RVP) 
PRODUKTIVNÍ RECOVE DOVEDNOSTI 
• srozumitelně reprodukuje přečtený nebo vyslechnutý, méně náročný autentický text se 
slovní zásobou na běžná témata; 
• formuluje svůj názor ústně i písemně na jednoduché, běžné téma srozumitelně, 
gramaticky správně a stručně; 
• logicky a jasně strukturuje středně dlouhý písemný projev, formální i neformální text 
na běžné či známé téma; 
• sestaví ústně i písemně souvislý text na jednoduché téma jako lineární sled myšlenek; 
• jednoduše a souvisle popíše své okolí, své zájmy a činnosti s nimi související; 
• shrne a ústně i písemně sdělí běžné, obsahově jednoduché informace; 
• využívá překladové slovníky při zpracování písemného projevu na méně běžné téma; 
INTERAKTIVNÍ RECOVE DOVEDNOSTI 
• vysvětlí gramaticky správně své názory a stanoviska písemnou i ústní formou a 
v krátkém a jednoduchém projevu na téma osobních zájmů nebo každodenního života; 
• reaguje adekvátně a gramaticky správně v běžných, každodenních situacích užitím 
jednoduchých, vhodných výrazů a frazeologických obratů; 
• komunikuje s jistou mírou sebedůvěry s použitím osvojené slovní zásoby a 
gramatických prostředků; 
44 Tamtéž, s. 21. 
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S písemným projevem dále souvisí příslušné: 
JAZYKOVÉ PROSTŘEDKY A FUNKCE 
• pravopis - interpunkce, pravidla u běžných slov, běžně používané litografické znaky, 
konvence používané ve slovníku к prezentaci výslovnosti 
KOMUNIKATIVNÍ FUNKCE JAZYKA A TYPY TEXTŮ 
• postoj, názor, stanovisko - souhlas, nesouhlas, svolení, prosba, odmítnutí, zákaz, 
příkaz, možnost, nemožnost, nutnost, potřeba 
• emoce - libost/nelibost, zájem/nezájem, radost/zklamání, překvapení, údiv, obava, 
vděčnost, sympatie, lhostejnost, strach 
• morální postoje - omluva, odpuštění, pochvala, pokárání, lítost, přiznání 
• kratší písemný projev - pozdrav, vzkaz, přání, blahopřání, pozvání, odpověď, osobní 
dopis, jednoduchý formální dopis, žádost, jednoduchý inzerát 
• delší písemný projev - stručný životopis, příběh, stručný popis 
• interakce - formální i neformální korespondence 
TEMATICKÉ OKRUHY A KOMUNIKAČNÍ SITUACE 
• oblast veřejná - služby, obchody, nákupní střediska, trhy, zboží, nálepky a obaly, 
veřejná doprava, jízdní řády, lístky, pokuty, divadlo, kino, programy, zábavní 
podniky, restaurace, jídelníčky, hotely, formuláře, běžné události, zdravotní služby, 
oznámení, letáky 
• oblast pracovní - zaměstnání, běžné profese, běžné podniky, běžné vybavení 
pracoviště, obchodní administrativa, obchodní dopis, nákup a prodej, jednoduchý 
návod a popis práce, orientační značení, jednoduché recepty 
• oblast vzdělávací - škola, učebny, školní prostory, učitelé, pomocný personál, 
vybavení školy, méně běžné školní pomůcky, významné školní dny a události, výuka, 
domácí úkoly, diskuse, video-texty, texty na obrazovce počítače, slovníky, příručky 
• oblast osobní - rodina a její společenské vztahy, přátelé, příbuzní, vybavení 
domácnosti; život mimo domov: kolej, hotel, domov přátel, okolní krajina; 
jednoduché vybavení pro sport a zábavu, život na venkově a ve městě, dovolená, 
svátky, osobní dopisy oblast osobnostní - koníčky, zájmy, názory a postoje к 
blízkému okolí 
• oblast společenská - příroda, životní prostředí, kultura, tradice, sport, média 
REÁLIE ZEMÍ STUDOVANÉHO JAZYKA 
• geografické zařazení a stručný popis významné události z historie, významné 
osobnosti 
• životní styl a tradice v porovnání s Českou republikou 
• kultura, umění a sport, některé známé osobnosti a jejich úspěchy 
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Jak říká RVPG (s. 8), „gymnázium má vytvářet náročné a motivující studijní prostředí, 
v němž žáci musí mít dostatek příležitostí osvojit si stanovenou úroveň klíčových 
kompetencí, tzn. osvojit si některé důležité vědomosti, dovednosti, postoje a hodnoty a 
dokázat je využívat v osobním, občanském i profesním životě." Pěstování dovednosti 
psaní v cizím jazyce může к vytváření takového prostředí přispívat za předpokladu, že 
tato dovednost je směřována k tomu, aby žáci skrze ni komunikovali - vyjadřovali své 
vlastní myšlenky, postoje a emoce a využívali tak dovednost psát к tříbení svého 
myšlení а к svému celkovému osobnostnímu růstu. 
2.5.3 Cílové požadavky na samostatné písemné vyjadřování v nových 
maturitách z cizích jazyků 
Jak jsem již zmínil v úvodu této kapitoly, připravované nové maturity z cizích jazyků 
reflektují požadavky Rady Evropy (úplná/komplexní, srovnatelná, transparentní 
zkouška atd.) a dokument Rady Evropy, Společný referenční rámec pro jazyky. Stejně 
jako RVP staví připravované nové maturity na principu osvojení si všech čtyř 
komplexních řečových dovedností, tedy i dovednosti psaní. 
Maturity z cizích jazyků jsou připravovány ve dvou úrovních obtížnosti. Úroveň Cizí 
jazyk 1 ověřuje požadované minimum znalostí a dovedností, kterými by měl být 
vybaven každý, kdo ukončí úspěšně střední školu zakončenou maturitní zkouškou. Po 
zavedení RVP by úroveň ověřovaná zkouškou Cizí jazyk 1 (dále CJ1) měla odpovídat 
předmětu definovanému jako Další cizí jazyk nebo Cizí jazyk bez návaznosti na 
základní školu a úroveň zkoušky Cizí jazyk 2 (dále CJ2) předmětu definovanému jako 
Cizí jazyk nebo Cizí jazyk s návazností na základní školu. Požadavky na dosažení 
úrovně CJ2 v sobě logicky zahrnují znalosti a dovednosti úrovně CJ1. 
Záměrem Centra pro zjišťování výsledků vzdělávání (dále jen CERMAT) je přiřazení 
úrovní maturit z cizích jazyků к úrovním vymezeným v ERR. Úroveň obtížnosti 
zkoušky z CJ1 by měla odpovídat úrovni Bl a zkouška z CJ2 úrovni B2 na mezinárodní 
stupnici úrovní definovaných v ERR. 
Maturitní zkouška je tvořena písemnou a ústní částí. Písemná část zkoušky zahrnuje 
didaktický test a strukturovanou písemnou práci. Protože předmětem mé práce je 
samostatný písemný projev, zaměřím se dále jen na strukturovanou písemnou práci. 
Vymezený čistý čas na zpracování SPP je na úrovni CJ1 60 minut a na úrovni CJ2 90 
minut. V obou případech žáci píší dva texty, jeden delší a jeden kratší. Na úrovni CJ1 
jsou délky textů 130-150 a 70-80 slov, na úrovni CJ2 210-230 a 100-120 slov. Ve všech 
případech zadání specifikuje situaci/téma, typ a rozsah textu, adresáta/příjemce sdělení 
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a dílčí požadavky (body zadání) textu. Součástí zadání může být i výchozí nákres, 
obrázek nebo krátký výchozí text. 
V průběhu konání části maturitní zkoušky formou SPP je žákům povoleno používat 
slovníky, které neobsahují přílohu věnovanou písemnému projevu. 
Klíčovými typy textů pro delší samostatný písemný projev jsou: 
• osobní profil/životopis 
• dopis (formální/neformální) 
• popis, zpráva 
• vyprávění 
• kompozice/esej 
• kritika/recenze*50 
• článek do novin/časopisu* 
• zpráva (o akci, z cesty apod.)* 
apod. 
Klíčovými typy textů pro kratší samostatný písemný projev jsou: 
• oznámení/vzkaz 
• instrukce/návod 
• osobní profil 
• popis, zpráva 
• pozvánka* 
• dopis (formální/neformální)* 
• shrnutí textu* 
• inzerát*. 
2.5.3.1 Požadavky na samostatný písemný projev v katalogu požadavků 
к maturitní zkoušce Ruský jazyk 1 
Katalog Ruský jazyk 1 byl vypracován CERMATEM a jeho aktualizace, ze které 
čerpám, byla schválena Ministerstvem školství, mládeže a tělovýchovy dne 14. 3. 2006 
s účinností od školního roku 2007/2008. Níže uvedené informace jsou doslovnou citací 
ze strany 9 tohoto dokumentu. 
Písemný projev 
Specifické cíle 
50 * = Platí jen pro úroveň CJ2. 
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Žák dovede: 
• popsat místo, cestu, věc, osobu, zážitek, událost, zkušenost, děj apod. 
• popsat a/nebo představit sebe i druhé 
• popsat pocity a reakce, např. libost/nelibost, souhlas/nesouhlas, překvapení, obavu 
• vyjádřit názor/postoj a morální stanovisko, např. omluvu, lítost 
• vyjádřit vlastní myšlenky 
• vyjádřit úmysl, přání, žádost, prosbu, nabídku, pozvání, doporučení apod. 
• zdůvodnit určité činnosti a/nebo skutečnosti 
• vysvětlit problém a/nebo navrhnout řešení problému 
• vysvětlit a/nebo zdůraznit, co považuje za důležité 
• sdělit/ověřit si informace a zprávy 
• požádat o informace 
• shrnout a/nebo využít předložené faktografické informace 
• zeptat se na názor, postoj, pocity, problém apod. 
• zodpovědět jednoduché dotazy 
Charakteristika písemného projevu žáka 
Jednotlivé dovednosti jsou ověřovány na běžných slohových útvarech, jako jsou 
formální i neformální dopis (včetně elektronické formy korespondence) nebo vzkaz, 
životopis, vyprávění, popis, zpráva, pojednání. 
Žák dovede s ohledem na požadovaný slohový útvar napsat srozumitelná sdělení a 
obsahově i jazykově nekomplikované souvislé texty, ve kterých jsou informace a 
myšlenky vyjádřeny dostatečně jasně a přesně, adekvátně záměru (zadání) a v souladu s 
běžnými pravidly výstavby požadovaného typu textu. Žák dostatečně přesně ovládá 
grafickou stránku jazyka, jeho písemný projev je čitelný a v požadované délce. 
Myšlenky a informace jsou v textu řazeny lineárně a tam, kde je to vhodné, jsou 
propojeny běžnými spojovacími výrazy. Text je vhodně organizován a logicky 
uspořádán. Pokud to vyžaduje typ textu nebo zadání, je slohový útvar ve 
standardizované konvenční podobě. 
Jazykové prostředky jsou v rámci požadované úrovně použity správně a vhodně. 
Úroveň formálnosti jazyka je volena s ohledem na situaci a příjemce. Pravopisné a 
lexikální prostředky respektují standardní varianty ruského jazyka. Vliv mateřského 
nebo jiného cizího jazyka může být postřehnutelný, nesmí však narušit srozumitelnost. 
Strukturovaná písemná práce zpravidla obsahuje dvě části. V každé části žák 
zpracovává na základě zadání jiný slohový útvar. Slohové útvary mají odlišný rozsah -
jeden dlouhý souvislý text (max. 220 slov rukopisu) a jeden krátký souvislý text (max. 
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100 slov rukopisu). Žák může alespoň v jedné z částí volit z nabídky několika alternativ 
zadání. 
Charakteristika komunikačních situací, oblastí užívání jazyka a tematických 
okruhů 
Požadovaný písemný projev se vztahuje ke konkrétním a běžným tématům a situacím, 
se kterými se žák může setkat v každodenním životě. Témata a situace se týkají oblasti 
osobní (vztahy, bydlení, cestování, zábava, koníčky apod.), veřejné (služby, 
společenské události apod.) a vzdělávací (výuka, účast na jazykovém kurzu apod.). 
2.5.4 Rozvíjení dovednosti písemného vyjadřování 
Naším úkolem jako učitelů cizího jazyka (ruštiny) je pomáhat žákům dosahovat 
komunikativních kompetencí. К tomuto cíli by naše snahy měly směřovat i ve 
výcviku písemného projevu. 
To se ovšem lépe říká, než dělá. К samostatnému a srozumitelnému písemnému 
formulování svých prožitků, myšlenek a postojů v ruštině vede velmi dlouhá cesta - od 
osvojení azbuky přes nabytí schopnosti reprodukce jednotlivých slov a vět až 
к samostatnému písemnému vyjadřování jednoduchých myšlenek v holých 
větách, souvětích a celých odstavcích. Na vrcholu této pomyslné pyramidy stojí 
dovednost samostatně vyjadřovat i komplexnější myšlenky v smysluplných, logicky 
uspořádaných textech. 
Vzhledem k tomu, že písemné vyjadřování je o to náročnější, že zcela chybí vizuální a 
sluchový kontakt s příjemcem sdělení (čtenářem), který při mluveném styku umožňuje 
projev přizpůsobovat podle reakce posluchače, a také místní a časový kontext, vyžaduje 
tento druh komunikace kromě ovládnutí slovní zásoby a gramatiky daného jazyka na 
dostatečně vysoké úrovni i osvojení dalších kompetencí: strategické, sociolingvistické a 
diskursivní.51 
Hedge (1988, s. 9) velice srozumitelně popisuje, co tyto kompetence obnášejí. 
Kompetentní pisatel je podle ní ten, kdo si osvojil určité postupy, které vedou 
к úspěšnému písemnému vyjadřování. Začíná tím, že si v hlavě promítne celkový plán. 
Přemýšlí, co chce psát a pro koho chce psát. Potom vytváří koncept jednotlivých částí 
daného projevu a současně ho po sobě opakovaným čtením prověřuje a reviduje. Jinými 
slovy Hedge říká, že za kompetentního pisatele můžeme považovat toho, kdo má ve 
svém písemném vyjadřování smysl pro účel psaní, smysl pro potencionální čtenáře a 
51 SCARCELLA, R.C.; OXFORD, R.L. The Tapestry of Language Learning Boston : Heinle & Heinle 
Publishers, 1992, s. 118. 
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smysl pro směřování myšlenek. Nekompetentní pisatelé podle ní mají tendenci psát 
daleko více nahodile a bez potřebné sebejistoty ve svém postupu. 
2.5.4.1 Psaní v rodném a cizím jazyce 
Z mé vlastní zkušenosti mohu říci, že učit žáky v hodinách kromě jazyka samotného 
také zdokonalovat se ve výše jmenovaných dovednostech, je velmi náročné. Jedná se 
zde o do jisté míry vrozené dovednosti, které jsou součástí toho, co často souhrně 
nazýváme, jazykový cit". Ne každý žák je jím ve velké míře vybaven i ve svém 
mateřském jazyce. Rozvíjet ho v cizím jazyce proto může být (a také často je) problém. 
Co s tím? V žádném případě nás učitele cizích jazyků obtížnost tohoto úkolu 
neopravňuje k tomu, abychom rezignovali na svou pomoc žákům v rozvíjení jejich 
jazykového citu. Naopak, tomuto rozvíjení se musíme soustavně věnovat, ve výcviku 
písemného projevu konkrétně promyšleným systémem různých typů cvičení, 
poskytováním zpětné vazby, zejména ohledně obsahové stránky, koheze a koherence, a 
také tím, že přimějeme žáky k tomu, aby napsané opakovaně četli a revidovali. 
Za podstatný zde pokládám jeden zajímavý objev. Z výzkumu provedeného Jones a 
Tetroe v roce 198 752 vyplynulo, že schopnost písemného vyjadřování v cizím jazyce 
přímo souvisí se schopností vyjadřování v jazyce mateřském. Studenti, učící se 
anglicky, kteří se výzkumu zúčastnili, měli tendenci používat ve svém anglicky psaném 
projevu ty samé postupy jako ve svém rodném jazyce (španělštině). Podobně Canale, 
Frennete a Belanger (1988) objevili významný vztah mezi dovedností písemného 
vyjadřování v rodném a cizím jazyce u francouzských a anglických žáků na dvojjazyčné 
střední škole. Vyvozují ne až tak překvapivý závěr, že čím lépe se člověk dokáže 
písemně vyjadřovat ve svém rodném jazyce, tím lépe se vyjadřuje také v jazyce cizím. 
Na tomto příkladu je dobře vidět, jak v praxi jeden vyučovací předmět přesahuje do 
druhého a jak spolu těsně mohou souviset. Základním předpokladem k tomu, aby žáci 
úspěšně písemně komunikovali v cizím jazyce je, že se této samé dovednosti důkladně 
naučí ve svém rodném jazyce. Jakkoli to tedy zatím na našich školách není zvykem, je 
potřeba aby učitelé českého jazyka a cizích jazyků spolupracovali na rozvíjení 
jazykového citu svých žáků a koordinovali své aktivity podle aktuální potřeby. 
32 Tamtéž, s. 122. Autoři odkazují na výzkum JONES, S; TETROE, J. Composing in a second language. 
In MATSUHASI, A. (Ed.) Writing in real time : Modeling production processes. Norwood, NJ: Ablex. 
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2.5.4.2 Kontext a autenticita 
Hedge (1988, s. 9) v souvislosti s výše zmiňovaným smyslem pro účel psaní a smyslem 
pro potencionálního čtenáře zmiňuje ještě jednu věc, kterou bych chtěl zmínit, protože 
my učitelé na ní často zapomínáme. V písemných úkolech zadávaných žákům ve 
výukových materiálech se často můžeme setkat se zadáními typu: „Popište místo, které 
dobře znáte." Pokud budeme tento úkol brát vážně, jako reálnou komunikační situaci, a 
tedy nejen jako jazykové cvičení, budeme se jako žáci sami sebe pravděpodobně ptát: 
Za jakým účelem a pro koho mám toto místo popsat? Má mít moje práce povahu 
popisu, který naleznu v cestovním katalogu, průvodci anebo cestopisné knize? Anebo 
mám o tom místě psát tak, jak bych ho popsal svému kamarádovi, který tam nikdy 
nebyl? 
Znalost toho, kdo bude náš text číst, nám dává kontext, bez kterého je těžké vědět co a 
jak psát. My učitelé bychom při zadávání písemných úkolů měli žákům sdělit, pro koho 
jsou jejich texty určeny a také bychom se měli snažit o to, aby každá písemná práce 
měla nějaký komunikativní účel, ať už reálný či simulovaný. Písemné úkoly v rámci 
vyučování by měly reflektovat svůj základní účel, tj. umožnit žákům psát texty, které 
jsou smysluplné a kontextově zakotvené. 
Kdykoli je to možné, měli bychom se snažit, aby písemné projevy našich žáků byly 
autentické, tj. aby skutečně něco sdělovaly skutečným čtenářům. Výzkumy dokazují, že 
to významně napomáhá rozvoji písemného projevu. Např. Chaudron (1983) a Mittan 
(1989) provedli nezávislé výzkumy, ve kterých univerzitní studenti učící se angličtinu 
jako druhý jazyk psali autentické texty pro opravdové čtenáře (spolužáky) a tato činnost 
měla velmi kladný vliv na kvalitu jejich esejů. Když studenti psali pro skutečné čtenáře, 
tato komunikace je natolik „pohltila", že se začali více zaobírat obsahovou stránkou a 
uspořádáním svých esejů, stejně jako gramatikou a slovní zásobou. 
Ve školním prostředí jsou při dobré atmosféře, troše snahy a fantazie možnosti, jak žáky 
inspirovat, aby dělali to samé. Žáci mohou publikovat své cizojazyčné eseje a povídky 
ve školním časopise, mohou si po navázání kontaktů se zahraničními školami, kde byli 
na návštěvě, dopisovat se svými novými přáteli či dokonce založit mezinárodní školní 
internetový blog, ve kterém mohou se žáky ze spřátelených škol sdílet své prožitky a 
myšlenky. 
2.5.4.3 Motivace 
Je zřejmé, že stejně jako ve vyučování čemukoliv, i v učení písemnému vyjadřování je 
důležitá motivace. Scarcella and Oxford (1992, s. 121) nám připomínají, že úspěšní 
pisatelé zpravidla mají к psaní pozitivní vztah. Necítí se při něm příliš nesví. Ti samí 
autoři uvádějí na potvrzení svých slov průzkum Gungle and Taylor (1989), ze kterého 
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vyplývá, že „stresující pocity ve spojitosti s psaním mohou významným způsobem 
překážet jeho rozvoji." Žáci, kteří mají ohledně písemného projevu velké obavy „se 
psaní vyhýbají, kdykoli mají takovou možnost, a když jsou psát nuceni, cítí při tom 
velký stres.. Tito žáci často chybí na hodinách, kde je psaní vyžadováno a zřídkakdy se 
zapisují do předmětů, kde po nich bude požadováno psaní." 
Scarcella and Oxford nás upozorňují na fakt, že stěžejním motivačním prvkem při psaní 
je možnost volby. Když mají žáci možnost si vybrat, o čem budou psát, promýšlí své 
nápady, vyjasňují své myšlenky a revidují své texty. Hughey, Wormuth, Hartfiel and 
Jacobs (1983)54 ve svém zamyšlení nad motivací naléhají na učitele, aby uspokojovali 
potřebu žáků cítit, že jejich snaha psát stojí za to. Podle těchto odborníků „učitel, který 
chce být ve vyučování písemného projevu úspěšný, by se měl snažit najít na každé 
žákově písemné práci něco dobrého, měl by být schopný vyvolat v žákovi pocit úspěchu 
a poskytnout mu pomoc v dosahování dalších vytyčených met." 
2.5.4.4 Metodické postupy 
Autoři současných starších i novějších tuzemských lingvodidaktických publikací (Beneš 
aj. 1970, Cícha aj. 1982, Hála 1979, Hendrich aj. 1988, Purm; Jelínek; Veselý 2002) se 
ve svých přístupech к výcviku písemného projevu v podstatě shodují. Jimi popisovaná 
základní metodická pravidla se dají shrnout zhruba takto: 
1. Cílem vyučování písemného projevuje samostatné písemné vyjadřování. S ohledem 
na tento fakt je třeba udržovat ve výuce vyvážený poměr mezi cvičeními 
reproduktivního a produktivního typu a také mezi cvičeními překladovými a 
bezpřekladovými. Převahu by měla mít cvičení bezpřekladová, aby se žáci učili 
vyjadřovat se v cizím jazyce (ruštině) přímo, bez vědomého překládání. 
2. Písemné vyjadřování žáků rozvíjíme systematicky od počátku vyučování cizímu 
jazyku (ruštině), a to v souvislosti s ostatními řečovými dovednostmi. 
3. Písemnému vyjadřování lze žáky naučit pouze častým psaním. Platí zásada „psát 
naučíme psaním". Proto je vhodné alespoň v minimální možné míře dovednost 
psaní začlenit do každé vyučovací hodiny. Vzhledem к časové náročnosti 
písemného projevuje vhodné pravidelně zadávat písemné domácí úkoly. 
4. Písemné vyjadřování žáků rozvíjíme systémem efektivních cvičení, jdoucích po 
vývojové linii od jednoduchých reproduktivních cvičení к složitějším cvičením 
produktivním, od cvičení předřečových к cvičením řečovým. Mezi předřečovými a 
53 SCARCELLA, R.C.; OXFORD, R.L. The Tapestry of Langvage Learning. Boston : Heinle & Heinle 
Publishers, 1992, s. 121. 
54 HUGHEY, J.В.; WORMUTH, D.; HARTFIEL; JACOBS, H. Teaching ESL composition : Principles 
and techniques. Rowley, MA : Newbury House, 1983. 
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řečovými cvičeními by neměl být ostrý předěl.55 
5. Písemné projevy žáků je třeba kontrolovat. Při jejich opravě dbáme také na jejich 
vnější úpravu. 
6. Žáci by se měli učit sami překonávat obtíže, s nimiž se při písemném vyjadřování 
setkávají. Stejně jako v mluveném, tak i v písemném projevu je potřeba v nich 
systematicky rozvíjet dovednost kompenzačního vyjadřování. Písemný projev zde 
však má oproti projevu mluvenému tu výhodu, že interakce mezi pisatelem a 
čtenářem probíhá s větším časovým odstupem, což umožňuje použití různých 
slovníků a jazykových příruček. V dovednosti používání slovníků je třeba žáky 
trénovat a vést je k tomu, aby jich využívali i ve své domácí přípravě.56 
2.5.4.5 Cvičení 
Tato kapitola si neklade za cíl podat vyčerpávající výčet cvičení zaměřených na rozvoj 
písemného projevu. Ani by to nebylo možné, protože typů těchto cvičení ve skutečnosti 
může být nepřeberné množství. Chci zde stručně charakterizovat typy cvičení běžně 
popisované současnou lingvodidaktickou literaturou57 a také zmínit některá konkrétní 
zajímavá cvičení, na která jsem v literatuře narazil, zejména ty týkající se rozvíjení 
samostatného písemného projevu. 
Literatura rozlišuje písemná cvičení: 
> překladová a bezpřekladová 
> reproduktivní a produktivní 
Reproduktivní cvičení se opírají o výchozí text. Jde o psaní podle vzoru, který mají 
žáci buď přímo před očima (např. při opisování textu) nebo s kterým se seznámili 
předem (např. který četli, vyslechli, nebo kterému se naučili nazpamět). 
V pokročilejší fázi výuky žáci reprodukují daný obsah samostatně volenými 
jazykovými prostředky. 
55 Např. CÍCHA, V. aj. (1982, s. 342) říká, že se na jedné straně provádějí písemná cvičení s izolovanými 
prvky (větami nebo menšími jednotkami) a na druhé straně se od žáků vyžaduje zcela samostatný 
písemný projev. Tento nevhodný přeryv mezi oběma skupinami je podle něj třeba překonávat zejména 
tzv. „kontextualizací a komunikativním zaměřením předřečových cvičení". Tím myslí to, že tato cvičení 
mají být souvislými obsahovými celky (nikoliv jen izolovanými větami). Cícha dále říká, že v souladu 
s komunikativním zřetelem by se měly formulovat i instrukce к provedení těchto cvičení. „(Např. místo 
tradiční instrukce „převeďte věty do budoucího času" lze zadat „napiš, co budeš dělat zítra"; místo 
„převeď slovesa do 1. osoby jednotného čísla" např. „přepiš vyprávění tak, jako by se stal příběh tobě" 
apod.)" 
56 Pro inspiraci k tomu, jak zajímavě v hodinách pracovat se slovníky viz VLASÁK, V. Cvičení ke 
zlepšení práce se slovníkem. Cizí jazyky, 2002/2003, roč. 46, s. 163. 
57 Viz BENEŠ aj. 1970, HÁLA 1979, CÍCHA aj. 1982, HENDRICH aj. 1988, PURM; JELÍNEK; 
VESELÝ 2002. 
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Produktivní cvičení vyžadují samostatné písemné formulování myšlenek. 
Mezi těmito dvěma skupinami cvičení není ostrá hranice. V řadě cvičení se totiž 
prvky reprodukce různě prolínají s prvky samostatného produkování řeči. Jde 
zejména o cvičení, v kterých výchozí text slouží jako zdroj informací pro splnění 
zadání a jako opora dle písemného zformulování myšlenek. Purm, Jelínek a Veselý 
(2003, s. 187) mezi taková cvičení řadí např.: 
• písemné odpovědi na otázky ohledně textu; 
• vypracování osnovy přečteného nebo vyslechnutého textu; 
• písemné převyprávění přečteného (vyslechnutého) textu podle vypracované 
osnovy, s oporou na několik klíčových otázek či ilustraci; 
• samostatný popis obsahu textu (vykonaný neprodleně po jeho přečtení či 
s časovým odstupem); 
• cvičení na kompresi (zhuštění) textu; 
• cvičení na rozšíření textu; 
• ztvárnění obsahu textu ve formě dopisu; 
• popis obsahu textu s vymýšlením konce, začátku nebo pokračování příběhu. 
У předřeěová (přípravná) a řečová 
Cvičení předřeěová slouží к osvojení a upevnění jazykových mechanizmů, tj. ruského 
lexika, mluvnických jevů a pravopisu, bez jejichž důkladného osvojení není možný 
samostatný písemný projev. Kromě toho vedou žáky také к postupnému vytváření 
dovednosti kombinovat dané základní jazykové mechanizmy pro účely písemného 
vyjadřování. V předřečových cvičeních nalezneme různé stupně samostatnější 
manipulace s danými jazykovými mechanizmy tak, že si žáci současně osvojují i 
dovednost písemně používat ruského jazyka к vyjádření vlastních myšlenek. Předřeěová 
cvičení jsou převážně reproduktivního charakteru, mohou však být i produktivní. Patří 
k nim např.: 
• Opisování nebo přepisování textů. Patří k nejjednodušším přípravným cvičením 
reproduktivního typu. К rozvoji písemného vyjadřování je vhodné zadávat 
opisování (přepisování) souvislých textů. Vždy vedeme žáky к pozornému 
opisování bez chyb a usilujeme o to, aby opisování nebylo mechanické. К tomu 
může napomoci např. přepisování textu s obměnami nebo s doplňováním 
vynechaných jevů. 
• Písemné odpovědi na otázky к přečtenému nebo vyslechnutému textu. Zpočátku 
otázky formulujeme tak, aby vedly к jednoznačné odpovědi a postupně náročnost 
zvyšujeme. 
• Písemná reprodukce souvislého textu je přípravou na psaní souvislých celků. Při její 
přípravě přihlížíme к lexikálně-gramatické zásobě žáků. Volíme zejména texty se 
zajímavou dějovou osnovou. 
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Metodická příprava na písemnou reprodukci může obsahovat např. tyto kroky (Hála, 
1979, s. 72): úvodní besedu, uvedení neznámé slovní zásoby (neznámé výrazy učitel 
objasní a napíše na tabuli), přečtení příběhu učitelem, beseda o celkovém obsahu 
příběhu, druhotné čtení, otázky к textu nebo sestavení osnovy, ústní reprodukce, 
písemná reprodukce. 
• Diktáty souvislých textů. Vedle běžně používaného přímého diktátu je vhodné 
uplatňovat též tzv. autodiktát a tvořivý diktát. Podstatou autodiktátu je, že žáci 
zapíší diktát tak, jak si ho zapamatovali (vlastními slovy), v tvořivém diktátu učitel 
diktuje jednotlivá slova či slovní spojení a žáci na jejich základě vytvářejí a zapisují 
své vlastní věty. 
Podobným cvičením je písemné tvoření vět na předem daná slova nebo slovní 
spojení. Při rozvíjení schopnosti samostatného písemného projevuje u těchto typů 
cvičení žádoucí vytváření souvislých obsahových celků. Žákům předložené výrazy 
mohou být vybrány a seřazeny tak, že naznačují opěrné body pro souvislé 
vyprávění. Žáci pak mají na každý výraz vymyslet a napsat větu tak, aby postupně 
vznikl smysluplný celek. 
• Písemný překlad z češtiny s použitím slovníku a tzv. zpětný překlad. Obsahově 
přiměřený text žáci překládají písemně do ruštiny. Při zpětném překladu se výchozí 
ruský text přeloží nejprve do češtiny a po určitém časovém odstupu (někdy hned) 
znovu do ruštiny. 
Cvičení řečová představují nej vyšší stupeň v systému písemných cvičení. Žáci se cvičí 
v samostatném písemném vyjadřování, blížícímu se co nejvíce písemnému vyjadřování 
v reálných podmínkách, při němž skutečně něco sdělují. „Pozornost žáků se má stále 
více přesouvat na obsahovou stránku sdělení, takže v oblasti výrazové vzrůstá potřeba 
automatizace vhodně doplněná prvky uvědomělého přístupu к jazykovým 
prostředkům."58 Stejně jako cvičení předřečová i cvičení řečová mohou být 
reproduktivní či produktivní. 
Mezi reproduktivními předřečovými a řečovými cvičeními není jasná hranice. Některá 
cvičení stojí svou mírou komunikatívnosti na pomezí těchto dvou kategorií. Z dosud 
nejmenovaných cvičení zařazovaných jako reproduktivní řečové lze uvést např. cvičení 
spojená s využitím obrazového materiálu (obrázků, fotografií, obrazů, filmů, 
videozáznamů atd.). Jde nejen o pouhý popis těchto zrakových vjemů, ale též o to, že 
„obrazy mohou být východiskem a impulsem inspirujícím žáky к samostatnému 
písemnému projevu na dané téma. Zvláště zobrazení dějových situací může 
58 CÍCHA, V. aj. Metodika ruského jazyka : 2. svazek. Praha : SPN, 1982, s. 342. 
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povzbuzovat představivost žáků a vést je к písemnému vyjadřování o tom, co dějům 
znázorněným na obraze asi předcházelo, co po nich může následovat apod."59 
К vytváření řečových cvičení mohou učitelé použít upravené či autentické literární 
texty cílového jazyka. Poskytují nám bohatý myšlenkový a jazykový materiál pro 
cizojazyčnou výuku. Série důkladně promyšlených a propracovaných cvičení na 
základě vhodně zvoleného literárního textu (jazyková obtížnost, délka, myšlenková 
hloubka, přitažlivost pro žáky) může žáky motivovat к zlepšování své komunikace 
s textem a sloužit jako stimul pro samostatné tvořivé písemné vyjadřování. Jako ukázku 
toho, jak je možné literárního textu tímto způsobem ve výuce využívat, doporučuji 
článek V. Eliášové „Literární text a tvořivé písanie" uveřejněný v časopise Cizí 
jazyky.60 
К produktivním řečovým cvičením patří např. samostatné vyprávění o sobě (rodině, 
svém oblíbeném zvířeti), popis oblíbeného místa (výletu, činnosti), zpráva o určité 
události, komentář této události apod. Pro svůj praktický význam zaujímá zvláštní místo 
mezi produktivními řečovými cvičeními psaní soukromých dopisů (v administrativních 
studijních oborech i obchodních aj.) 
Cvičení na rozvíjení samostatného písemného projevu podle Ur 
Ur (1991, s. 164-166) s námi sdílí své zkušenosti s některými zajímavými cvičeními 
zaměřenými na samostatný písemný projev. Zde jsou některá z těchto cvičení 
opatřených jejím komentářem: 
• Recenze knihy 
Úkol: Napište recenzi knihy, která se vám líbila a kterou byste chtěli doporučit 
ostatním spolužákům 
Komentář: Tento druh psaní je smysluplný, zajímavý, zaměřený na čtenáře. Stojí za 
to dát si práci s přepisováním a „pilováním" recenzí, které pak mohou být 
zveřejněny např. na třídní nástěnce. Někdy je před tímto cvičením nutná příprava 
ohledně obsahu a organizace textu. 
• Návod 
Úkol: Napište návod, jak dělat něco, co umíte dělat dobře vy sami. (např. připravit 
nějaké jídlo apod.) 
Komentář: Žákům obvykle tento typ cvičení přijde zajímavý a lehčí než recenze 
knihy. Může být užitečné dát poradit žákům ohledně uspořádání pokynů v textu. 
59 Tamtéž, s. 346. 
60 Cizí jazyky 2002/2003, roč. 46, č. 3, s. 87-89. 
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Vlastní príbeh 
Úkol: Popište moment, v němž j ste byli zklamaní (nebo překvapení, měli jste strach, 
ulevilo se vám apod.) 
Komentář: Žáci jsou celkově motivováni psát (a číst) o osobních zkušenostech. 
Navíc každý může psát příběh na své jazykové úrovni. Příprava: např. stručná 
ukázka převyprávění vlastního příběhu žákem nebo učitelem. 
Popis výhledu 
Úkol: Podívejte se z okna a popište, co vidíte. 
Komentář: Toto cvičení může být zajímavé, ale nemělo by trvat příliš dlouho. Může 
být použito pro různé jazykové úrovně. Pokud není к dispozici okno s výhledem, 
můžeme žáky požádat, aby popsali nějaký svůj výhled zpaměti. 
Popis někoho 
Úkol: Popište někoho, koho dobře znáte. 
Komentář: Celkem lehké cvičení a dá se dobře prezentovat. Může být zajímavé jak 
na psaní tak na čtení. 
Popis neznámých lidí 
Úkol: Popište 5 vám neznámých lidí podle jejich fotografií a několika informacích o 
jejich zaměstnání. 
Komentář: Přibližně stejně těžké jako předchozí cvičení. Může být zajímavé, 
protože podněcuje fantazii. Ale vyžaduje větší přípravu. 
Odpověď na dopis 
Úkol: Napište odpověď na stížnost. 
Komentář: Obvykle velmi motivující úkol, celkem obtížný, s jasným obecenstvem a 
účelem. Je potřeba si připravit původní dopis. Alternativou je požádat žáky, aby 
napsali stížnost a pak si odpovídali na své dopisy navzájem. Je třeba předučit 
formality spojené s psaním formálních dopisů a také s žáky předem vytvořit osnovu 
dopisu v cílovém jazyce. 
Žádost o práci 
Úkol: Napište odpověď na inzerát, ve kterém jeho pisatel hledá někoho na hlídání 
svého malého dítěte. Uveďte vaše vlastnosti a zkušenosti, které vás opravňují o toto 
místo žádat. 
Komentář: Zde bude opět nutné předučit některé konvence spojené s tímto druhem 
dopisů a také nastínit, jak se žáci к této nabídce práce dostali. Je také třeba předem 
připravit inzerát. 
Návrh změny 
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Úkol: Přemýšlejte o tom, co by se mělo změnit ve vaší zemi, ve vašem okolí či 
místě, kde studujete. Napište své doporučení příslušnému úřadu. Vysvětlete, proč je 
tato změna třeba a navrhněte, jak ji provést. 
Komentář: Cvičení pro pokročilé, jehož součástí je uspořádaná a přesvědčivá 
prezentace pisatelova stanoviska. Může zde být užitečné předem se žáky na ukázku 
přečíst podobný modelový text. 
" Dokonalá škola 
Úkol: Představte si ideální školu. Popište ji. 
Komentář: Cvičení, které je zajímavé a které se žáků přímo týká. Není к němu 
potřeba žádná zvláštní příprava. Je možné se žáky udělat malý „brainstorming" 
ohledně věcí, které by mohli chtít do svého popisu zahrnout. 
• Filmová hudba 
Úkol: Poslechněte si hudební úryvek. Popište děj a atmosféru filmu, pro který byste 
tuto skladbu použili. 
Komentář: Stimulující a zábavný úkol pro žáky, kteří mají smysl pro fantazii. Může 
ale zabrat dost času nalézt vhodnou skladbu. 
Hodnocení cvičení 
Cvičením ve výukových materiálech určených к rozvoji písemného vyjadřování se tento 
cíl ne vždy zcela daří. Ur na nás učitele apeluje, abychom o cvičeních přemýšleli a 
vybírali si je a abychom si při jejich vybírání kladli otázky ohledně toho, v čem našim 
žákům mohou být nápomocná a jak. Ona sama si při výběru cvičení klade tyto otázky: 
1. Bude cvičení pro mé žáky zajímavé a motivující? Bude stimulovat jejich výkon? 
2. Má cvičení odpovídající obtížnost? Nebude pro ně moc lehké/ těžké/ dětinské/ 
sofistikované? 
3. Odpovídá typ psaní, který cvičení procvičuje, jejich potřebám? 
4. Budu muset v přípravě na toto cvičení něco žáky předučit? 
5. Líbí se mi celkově toto cvičení? Použil/a bych ho? 
2.5.5 Hodnocení písemného projevu 
Hodnocení písemného projevu souvisí s požadavky, které na žáky v oblasti této řečové 
dovednosti klademe. Při stanovení norem klasifikace je proto potřeba vycházet 
z platných pedagogických dokumentů pro příslušný typ školy a obor studia. Hodnocení 
výkonu žáka je všeobecně dost náročný úkol, protože kromě zohlednění pomyslné 
úrovně, které by měl žák dosáhnout, popsané např. v školském vzdělávacím programu, 
„musejí hodnocení a klasifikace vždy vycházet z komplexního posuzování žákova 
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výkonu a z kritérií úměrných žákovým možnostem na daném stupni a v dané etapě 
výuky."61 
Současné vyučování cizím jazykům se orientuje především na rozvíjení komunikativní 
kompetence žáků. Nejinak je tomu ve vyučování písemnému projevu a učitel by proto 
ve svém hodnocení písemných projevů žáků tento fakt měl reflektovat. Jak říká Jelínek 
(Purm, Jelínek a Veselý, 2003, s. 189), „В основе контроля и оценки письменной 
речи лежит ориентация на умение учащихся общаться в письменной форме. 
Реализация принципа коммуникативности находит свое отражение и в нормах 
оценки, которые соотнесены с качеством выполнения коммуникативных задач. 
Необходимо отметить, что важным параметром оценки является не скорость 
писменной речи учащихся, а тщательность оформления мысли." 
Jak však podotýká Beneš (1971, s. 181), hodnocení písemného projevuje různé podle 
typu písemného projevu. Zatímco u cvičení průpravných hodnotíme znalosti 
jazykových prostředků a tento zřetel převládá také u cvičení reprodukčních, u 
samostatných produkčních projevů sledujeme také výrazovou samostatnost a obratnost, 
rozmanitost a výstižnost, obsahovou hodnotu a bohatost a v nejvyšších stádiích výuky i 
stylistickou přiměřenost.62 V této kapitole se dále budu věnovat hodnocení 
samostatného písemného projevu. 
Několika zajímavými problémy spojenými s hodnocením samostatného písemného 
vyjadřování se zabývá Ur (1991). Samotný název dotyčné kapitoly „Giving feedback on 
writing" (Poskytování zpětné vazby ohledně psaní) podle mě dobře vyjadřuje, o co Ur a 
spolu s ní každému dobrému učiteli jde - poskytnout žákům takové informace o jejich 
písemném projevu, které je od psaní úplně neodradí a naopak jim pomůžou pochopit, 
v čem se mohou zdokonalit a tak zlepšit svůj výkon. Protože problémy popisované Ur 
denně řeším ve své učitelské praxi a v pohledu této skvělé učitelky nacházím mnohé 
odpovědi na své otázky, rád bych se nyní s vámi o některé z jejích myšlenek podělil. 
2.5.5.1 Chyby v samostatném písemném projevu 
Stejně jako (Purm, Jelínek a Veselý, 2003) i Ur považuje za nej důležitější 
v samostatném písemném projevu stránku obsahovou. Druhé místo podle ní zaujímá 
uspořádání textu a až na třetím místě je u ní jazykové hledisko - gramatika, slovní 
zásoba, pravopis a interpunkce. Podle Ur hodně učitelů ví, že obsahová stránka a 
61 HENDRICH, J. aj. Didaktika cizích jazyků, s. 245. Tento axiom chápu nejen na obecné rovině, tj. jako 
komplexní posuzování výkonu „virtuálního" žáka, který má podle školního vzdělávacího programu 
v určitý moment dosáhnout v dané oblasti té a té úrovně, ale jako posuzování každého jednotlivého žáka 
podle jeho individuálních možností na daném stupni a v dané etapě výuky. 
62 BENEŠ, E. aj. Metodika cizích jazyků, s. 181. 
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uspořádání textu jsou důležité. Nakonec ale stejně skončí tím, že opravují zejména 
jazykové chyby a tak vlastně vysílají směrem к žákům nepřímé sdělení, že právě ty jsou 
ty podstatné. Ur velmi trefně vyjmenovává proč se tak děje: 
1. Pravopisné a gramatické chyby jsou snadno zaznamenatelné a přímo si říkají o to, 
aby byly opraveny. Je velmi těžké je ignorovat. 
2. Žáci chtějí, aby jejich jazykové chyby byly opravovány. 
3. Jazykové chyby lze daleko lépe a rychleji identifikovat a opravit než chyby 
obsahové a chyby v uspořádání textu. 
Ur si nemyslí, že jazykové chyby by neměly být opravovány. Jde jí o to, jak to dělat, 
abychom tím zároveň žákům nesdělovali, že tento druh chyb je tím jediným či hlavním 
a že je základem pro hodnocení písemného projevu. Navrhuje dva způsoby, jak se 
tomuto vyhnout. Jedním z nich je ten, že jazykové chyby opravujeme v samotné práci 
žáka a poznámky к obsahové stránce a uspořádání textu připíšeme na konci práce. Za 
nimi následuje celkové hodnocení. Druhou možností je opravit chyby a vyjádřit se 
к obsahu a uspořádání, ale nehodnotit práci hned. Hodnocení je pak provedeno na 
základě žákem přepsané, „vypilované" práce. 
Další problém, o kterém Ur hovoří, je v tom, zdali bychom měli opravovat všechny 
jazykové chyby i v případě, že jich bude takové množství, že žákova práce bude celá 
poseta učitelovými opravami. A pokud ne, jak posoudíme, které chyby máme opravit a 
které ne? 
Jádro tohoto problému spočívá v potencionálním konfliktu dvou našich úkolů jako 
učitelů jazyka: vyučování jazyku (language instruction) a povzbuzování žáků a 
napomáhání jejich procesu učení (support and encouragement of learning). Oprava chyb 
je součástí vyučování jazyku, ale přílišné opravování může žáky odrazovat a 
podkopávat jejich morálku. Přílišný důraz na jazykové chyby také může odvádět naši 
pozornost a pozornost žáků od neméně důležitých hledisek obsahového a uspořádání 
textu. 
Podle Ur je vhodné v opravování jazykových chyb volit jakýsi kompromis, který záleží 
na konkrétní situaci. Pokud hrozí, že opravování určitých chyb bude na překážku učení, 
spíš nežli mu pomůže, považuje za rozumné takové chyby prozatím ignorovat. Dále 
říká, že je možné opravovat pouze chyby, které ovlivňují význam sdělovaného (tj. 
mohou vést к nedorozumění nebo zmatení na straně čtenáře) spolu s hrubými chybami. 
Dodává, že bychom samozřejmě měli ve své zpětné vazbě zohlednit individuální 
potřeby žáka. 
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2.5.5.2 Přepisování a vzájemné opravování 
Další neméně zajímavá otázka, kterou si Ur klade, je, zdali bychom měli trvat na tom, 
aby žáci své opravené a okomentované práce přepisovali. Může to být otravné a žáci to 
neradi dělají. Na druhou stranu to žákům pomáhá naučit se správně se vyjadřovat. Ur si 
myslí, že přepisování je velmi důležité, nejen protože pomáhá učení, ale také protože je 
nezbytnou součástí samotného procesu psaní. Pokud však požadujeme od žáků 
přepisování jejich prací, mají oni právo od nás vyžadovat jejich opětovné přečtení a 
ocenění toho, co udělali. První verzi žákovy práce pak můžeme pojímat jako provizorní 
a druhou, přepsanou, jako finální produkt, který je odevzdán pro formální ohodnocení. 
Tento postup motivuje žáky к přepisování а к uvědomění toho, proč to dělají. 
Poslední myšlenka Ur, kterou bych zde chtěl zmínit, se týká toho, zdali by si žáci měli 
navzájem opravovat své práce. Všichni víme, že oprava písemných prací je velmi 
náročná na náš čas, zejména pokud učíme velké třídy. Nechat žáky si navzájem 
opravovat a komentovat své práce je jedním z možných řešení tohoto problému. Žáci 
možná nebudou schopni rozpoznat a vyjmenovat všechny klady a nedostatky prací, ale 
zachytí přinejmenším některé z nich. Neznamená to sice, že nás učitele to zbavuje 
povinnosti opravovat a hodnotit písemné práce, ale vzájemné opravování žáků může 
nahradit naše čtení jejich konceptů. Žáci mohou na svých konceptech pracovat společně 
a dávat si při tom zpětnou vazbu ohledně obsahu, použitého jazyka a uspořádání textu. 
Potom je přepíší a odevzdají. Tato jejich aktivita vzájemné spolupráce je cenným 
cvičením sama o sobě. 
Zbývá otázka, nebude-li žákům nepříjemné opravovat práce spolužáků či nechat si jimi 
opravovat své vlastní. Přijmout vzájemnou zpětnou vazbu nemusí být pro mnohé žáky 
lehké. Zcela souhlasím s Ur v tom, že toto není problém, na který by se platily nějaké 
univerzální učební metody a že chuť žáků takovýmto způsobem spolupracovat zcela 
závisí na celkové atmosféře ve třídě, která sama o sobě je tvořena postojem učitele a 
žáků. A dodávám, že my učitelé bychom měli dělat vše možné pro to, aby ve třídách, 
které učíme, panovala atmosféra spolupráce, která dělá tento druh činnosti možným, 
protože při takové výuce se žáci nevědomky učí daleko více než jen psát v cizím jazyce. 
2.5.5.3 Hodnocení písemných prací v nových maturitách 
Jak již jsem popsal v Úvodu, součástí nové maturity z cizího jazyka j e i samostatná 
strukturovaná písemná práce. Pro její hodnocení byla CERMATEM navržena 
analytická kritéria, která vycházejí z principů kritérií hodnocení běžně používaných 
v Evropě. 
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V této kapitole stručně charakterizuji CERMATEM navržený systém hodnocení. 
Čerpám při tom z Metodického materiálu CERMATU ke strukturované písemné práci 
v Maturitě nanečisto 2007. 
Analytická kritéria sestavená pro hodnocení písemných prací v rámci maturitní zkoušky 
umožňují posuzovat písemný projev žáka z několika hledisek, respektive posuzovat 
odděleně různé charakteristické prvky písemného projevu žáka. Posuzované prvky jsou 
neměnné v čase a jsou obecně známy žákům i hodnotitelům. Odděleně jsou posuzovány 
obsah, organizace, slovní zásoba a pravopis, mluvnice atd. Každé posuzované oblasti 
písemné práce jsou přiděleny body, jejichž součet dává výsledné skóre. 
CERMAT sleduje zavedením tohoto nového systému hodnocení několik hlavních cílů: 
1. Transparentnost. 
Analytické hodnocení by mělo napomoci žákům lépe se orientovat v silných a slabých 
stránkách vlastního písemného projevu a usnadnit vyučujícím diagnostikovat 
individuální nedostatky i klady v písemných projevech svých žáků. Umožní také přesně 
pojmenovat dílčí nedostatky písemných prací a tím předcházet případným sporům mezi 
hodnotitelem a pisatelem práce. 
2. Objektivita hodnocení. 
Kritéria hodnocení používaná běžně na našich školách jsou kritéria globální, neboli 
holistická (pětistupňová klasifikace - známky 1-5). Na základě těchto kritérií je každé 
písemné práci přidělena jedna známka, která shrnuje celkový dojem hodnotitele 
63 
z písemné práce. I přes nesporné výhody tohoto typu kritérií je hodnocení do značné 
míry závislé na tom, jaké preference má hodnotitel, protože hodnotitelé používající 
tento typ kritérií nejsou v zásadě omezováni v tom, jaké aspekty písemného projevu 
budou preferovat. Jedna známka tak může být různými vyučujícími interpretována 
různě a změnou hodnotitele se může změnit i celkové posuzování písemného projevu 
žáka. 
V analytickém hodnocení CERMATU jsou rozmanité preference hodnotitelů omezeny 
tím, že jsou hodnocené aspekty kritérií povinné pro všechny hodnotitele a že mají 
přesně stanovenou váhu v rámci celkového hodnocení. Ke spolehlivému hodnocení 
písemného projevu v rámci maturitní zkoušky má přispět i hodnocení každé práce 
dvěma na sobě nezávisle opravujícími hodnotiteli64 a metodická podpora pro 
hodnotitele (školení, metodické materiály). 
63 Např. časová nenáročnost hodnocení a přípravy učitelů. 
64 CERMAT si slibuje vysokou reliabilitu hodnocení také díky svému požadavku, aby se celkové skóre 
přidělené jedné maturitní písemné práci dvěma hodnotiteli v zásadě nelišilo. V případě, že se celková 
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3. Srovnatelnost. 
CERMAT usiluje o to, aby nové maturity z cizích jazyků byly srovnatelné 
s mezinárodními jazykovými zkouškami a mohly tak být co platné středoškolsky 
vzdělaným lidem i např. při shánění zaměstnání v zahraničí. Proto definuje cílové 
kompetence v nových maturitách na základě těch uvedených v Společném evropském 
referenčním rámci pro cizí jazyky a ALTE65 (úrovně B1 a B2), které vycházejí 
z požadavků stávajících mezinárodně uznávaných zkoušek66 a zavádí moderní, 
analytický systém hodnocení samostatného strukturovaného písemného projevu 
67 
podobný těm, které jsou u těchto zkoušek používány. 
Z pojetí hodnocení strukturovaných písemných prací vytvořeného CERMATEM 
vyplývá, že je tu snaha o to jasně vymezit, jaké absolutní úrovně daný žák v této části 
maturitní zkoušky dosáhl. Jde tedy o testování absolutního výkonu žáka, což je oproti 
běžné praxi u stávajících maturit významná změna. Jak se к tomuto problému dočteme 
68 
na oficiálních webových stránkách organizace Scio , „školy při hodnocení postupují 
zpravidla částečně podle obecně uznávaných (tradovaných) hledisek a částečně podle 
možností a celkové úrovně svých žáků. Vědomě či podvědomě se většinou postupuje 
tak, aby nejlepší žáci maturovali na jedničku, aby však jednička rozhodně nebyla 
zadarmo a neměli ji všichni. Kritéria pro hodnocení u maturitní zkoušky často ani 
nejsou striktně neměnná, jak by to u zkoušky absolutního výkonu mělo být, ale částečně 
se dotvářejí i během zkoušky." 
Článek se shoduje s koncepcí CERMATU v tom, že z vnějšího pohledu by certifikát o 
vykonání maturitní zkoušky - maturitní vysvědčení - měl mít jednoznačný a všeobecně 
srozumitelný obsah, jinými slovy maturita by měla být testem absolutního výkonu nejen 
v rámci školy, ale nezávisle na škole. Toho je ovšem podle pisatele článku možné 
dosáhnout jedině stanovením obsahu zkoušky i kritérií hodnocení pro všechny stejně. 
Zatímco CERMAT je jednoznačně zastáncem tohoto řešení, pisatel článku si na jeho 
konci klade otázku (na kterou ovšem už neodpovídá), zdali klady takového řešení 
převažují nad jeho zápory. 
hodnocení liší byť o jediný bod, musí hodnotitelé svá stanoviska zdůvodnit a poté společné najít 
koncenzus. 
65 ALTE Handbook of European Language Examinations and Examination Systems EFL Division, Great 
Britain 1998. 
66 Např. Zertifikat Deutsch, PET, FC E, ТРКИ-1, ТРКИ-2, DELF, CILS, D.E.L.E. apod. 
67 Holistický přístup se dnes již u mezinárodních zkoušek uplatňuje zřídka (používá ho např. Test of 
Written English/TWE v rámci TOEFL, který má šestibodovou škálu kritérií). Naopak moderní evropské 
zkoušky a zkoušky, které vycházejí z ERR, tento typ kritérií zpravidla nepoužívají. Systém hodnocení 
podle holistických kritérií u zkoušek typu maturity opustily i postkomunistické země, které jsou členy EU 
a které zavedly reformu maturitních zkoušek v souladu s evropskými požadavky na transparentní a 
srovnatelnou jazykovou zkoušku. Analytický způsob hodnocení je dnes běžný i v zámoří. Viz článek 
„Hodnocení písemného projevu". Moderní vyučování, 2007, č. 8, s. 20-21. 
68 SCIO [on-line] [cit. 16. února 2008]. Dostupné na WWW: <http://www.scio.cz>. 
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Myslím si, že přestože sjednocení úrovně maturitních požadavků pro všechny typy 
maturitních oborů je velmi náročný úkol spojený s mnohými obtížemi a riziky, je to 
rozhodně směr, kterým bychom se měli ubírat. Otázkou je spíš samotné provedení 
tohoto záměru. Vzhledem к evidentním rozdílům v úrovni dosahovaného vzdělání na 
různých typech středních škol určitě bude třeba zavést více úrovní maturitní zkoušky, 
podobně jak je tomu v jejím současném návrhu. 
Cermatovským způsobem hodnocení SPP by se podle mě měli učitelé inspirovat i 
v běžné výuce s tím, že v jejich hodnocení se zde mohou více zobrazit i relativní 
výkony žáků. 
2.5.5.4 Popis analytických kritérií pro hodnocení samostatné strukturované 
písemné práce z ruského jazyka 
Na závěr popisuji podrobněji způsob hodnocení podle Kritérií hodnocení pro písemné 
práce z Ruského jazyka 1 a 2.6 9 Čerpám zde opět z Metodického materiálu CERMATU 
ke strukturované písemné práci v Maturitě nanečisto 2007. 
V analytických kritériích jsou samostatně hodnoceny 4 základní charakteristiky 
písemného projevu: 
• zpracování zadání a obsah; 
• organizace, koheze a koherence textu; 
• slovní zásoba a pravopis; 
• mluvnické prostředky. 
Každá z výše uvedených charakteristik je dále posuzována ze dvou hledisek, která j sou 
obecně definována jako přesnost a kvalita/rozsah. 
Kritéria hodnocení jsou graficky zpracována do tabulky. Každá z výše uvedených 
charakteristik textu tvoří v tabulce jeden samostatný sloupec. Sloupce jsou označeny I-
IV. 
Kritéria hodnocení pro 1. část strukturované písemné práce 
Pro hodnocení dlouhých textů70, respektive textů 1. části strukturované písemné práce, 
platí, že hlediska, ze kterých je na charakteristiky textu nahlíženo, tvoří v tabulce dva 
řádky, které jsou označeny A a B. 
Celá tabulka je tak rozčleněna na 8 oddílů. Oddíly, tj. posuzované charakteristiky a 
prvky textu, mají stejnou váhu. V každém oddíle může žák získat 0-3 body. 
69 Viz přílohy Kritéria hodnocení pro 1. a 2. část strukturované písemné práce z RJ 1 a RJ 2. 
70 Tj. o 100 a více slovech. 
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Oddíly jsou strukturovány jako soubory deskriptorů, kde každý soubor vyjadřuje 1 bod 
z celkového skóre. Deskriptory specifikují dílčí charakteristiky posuzované práce. 
Maximální počet bodů v 1. části strukturované písemné práce je 24. 
Kritéria hodnocení pro 2. část strukturované písemné práce 
o 7 1 ч/ r r 
Pro hodnocení kratších textů (2. část strukturované písemné práce) byla upravena 
kritéria hodnocení pro 1. část strukturované písemné práce, a to tak, že řádky А а В byly 
sloučeny. Každá ze základních charakteristik textu (viz výše) tak tvoří v tabulce kritérií 
jeden ze 4 samostatných oddílů (sloupců). Oddíly jsou označeny I-IV a všechny mají 
stejnou váhu. Rozpětí bodů v každém sloupci je 0-3. 
Maximální počet dosažitelných bodů ve 2. části strukturované písemné práce je 12. 
Princip hodnocení textů v 1. a 2. části strukturované písemné práce je stejný. 
Kritéria hodnocení strukturované písemné práce podle ověřované úrovně 
obtížnosti 
Kritéria hodnocení pro 1. i 2. část SPP jsou až na drobné odchylky stejná pro obě 
úrovně obtížnosti. V ojedinělých případech odpovídají deskriptory pouze obtížnější 
úrovni Cizí jazyk 2. Takovéto deskriptory jsou v kritériích hodnocení uvedeny na šedém 
podtisku. Při posuzování prací na úrovni CJ 1 si hodnotitelé deskriptorů na šedém 
podtisku nevšímají. 
Práce s kritérii hodnocení pro strukturovanou písemnou práci 
Hodnotitelé by při práci s kritérii pro SPP měli mít na paměti, že hlavním hlediskem je, 
zda pisatel dosáhl komunikačního záměru, tj. zda pisatel dokázal sdělit to, co sdělit 
měl a s ohledem na posuzovanou úroveň také jak pisatel sdělil, co sdělit měl. 
Komunikativní záměr je specifikován v zadání a kvalita jeho splnění je posuzována ve 
sloupcích kritérií hodnocení. 
Kritéria svou strukturou odpovídají postupu pro hodnocení od obecného ke 
konkrétnímu (směr sloupců od levého okraje tabulky к pravému). Hodnotitel proto 
postupuje vždy od sloupce I (Zpracování zadání/obsah) ke sloupci IV (Gramatika, 
mluvnické prostředky). Struktura kritérií nabízí i postup od objektivního72 к 
subjektivnímu73 (od řádku А к řádku B). Před zahájením hodnocení je hodnotitel 
71 Tj. kratších než 100 slov. 
72 Tj. toho, co můžeme víceméně spočítat (např. počet splněných bodů zadání, mluvnických chyb atd.). 
73 Tj. posuzování textu z hlediska kvality zpracovaných myšlenek, bohatosti použité slovní zásoby atd. 
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povinen se důkladně seznámit se zadáním písemné práce, které obsahuje klíčové 
informace pro pisatele i hodnotitele. 
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3 Empirická část 
3.1 Cvičení na rozvíjení samostatného písemného projevu v učebním 
souboru Raduga 
V této kapitole se zaměřím na v současnosti nej používanější tuzemský učební soubor 
pro výuku ruštiny na středních školách s cílem popsat a zhodnotit, jak pomáhá u žáků 
rozvíjet dovednost samostatného písemného projevu. Ve své analýze se budu zaobírat 
zejména rozborem pracovních sešitů jednotlivých dílů Radugy, protože především ty 
jsou určeny к rozvíjení písemného projevu. Kromě studia publikací vydaných v rámci 
tohoto souboru využiji rovněž své osobní zkušenosti s Radugou. Ruštinu jsem se totiž 
od svých prvních krůčků učil právě z ní. Později jsem se s tímto učebním souborem 
v hodinách lingvodidaktiky a na pedagogických praxích seznámil i z druhé strany - jako 
budoucí učitel. 
Protože analytický systém kritérií hodnocení samostatného písemného projevu v nových 
maturitách z cizích jazyků se sestává z hodnocení projevu po stránce obsahové, po 
stránce organizace textu, slovní zásoby/pravopisu a gramatiky, vyjadřuji se zde k tomu, 
jak a v jaké míře soubor Raduga tyto 4 stránky písemného projevu rozvíjí. 
Učební soubor Raduga vznikal v letech 1996-1999, tedy dlouho před tím, než se objevil 
nápad jednotné státní maturity a než byly vypracovány katalogy požadavků к maturitní 
zkoušce Ruský jazyk 1 a 2. Je tedy logické, že autorský tým Radugy nemohl při tvorbě 
souboru z těchto požadavků vycházet. Mé případné kritické postřehy a připomínky je 
tedy třeba brát jako pouhé konstatování zjištěných skutečností ve vztahu к potřebám 
žáků, kterých se nová maturita týká. 
Učební soubor Raduga je trojdílný. Jednotlivé díly na sebe navazují a vedou žáka od 
počáteční к pokročilé fázi osvojení ruštiny. Součástí každého dílu je učebnice, pracovní 
sešit, metodická příručka pro učitele a zvuková nahrávka. Učebnice rozvíjí zejména 
ústní komunikaci a pro tento účel obsahuje velké množství komunikativních cvičení a 
dialogických textů. Pro účely rozvíjení dovednosti psaní je určen zejména pracovní 
sešit. Učivo obsažené v jeho jednotlivých lekcích odpovídá učivu probíraném 
v učebnici. V metodické příručce je к informacím o každé lekci přiložen písemný test 
prověřující zvládnutí učiva dané lekce. 
V současnosti se připravuje nová pětidílná edice Radugy. V rámci ní zatím vyšla 
učebnice a pracovní sešit prvního dílu. V této diplomové práci pracuji se starší, 
trojdílnou edicí Radugy, protože je úplná, je široce používána a očividně ještě několik 
let bude. 
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3.1.1 Raduga 1 
Pracovní sešit 
První díl pracovního sešitu má, stejně jako učebnice, 10 lekcí. Jak se dočteme 
v metodické příručce, první 3 lekce souboru jsou zaměřeny především na rámcové 
obeznámení žáků se zvukovou stránkou ruštiny a se soustavou ruského písma (tzv. 
předazbukové a azbukové období). Čtvrtá lekce poznatky z prvních 3 lekcí shrnuje a 
tvoří přechod к dalšímu období výuky (tzv. poazbukové období), jemuž jsou věnovány 
ostatní lekce. 
Každý z nás, kdo někdy začínal s ruštinou, ví, že člověk se přitom rázem ocitá zpět v 1. 
třídě základní školy nejen proto, že nezná slova nutná k tomu, aby vyjádřil, co 
potřebuje, ale také proto, že se musí znovu učit číst a psát. První 3 lekce sice seznámí 
žáky s celou azbukou, ale odsud je к samostatnému psaní ještě velmi dlouhá cesta. 
Systém cvičení učebního materiálu by proto měl vytvářet pomyslný most, který 
postupně překlene obtíže spojené s dosažením této vrcholné dovednosti. Pracovní sešit 
tento most má. Svým propracovaným systémem cvičení jazykových a předřečových 
vytváří velmi pozvolný přechod к cvičením řečovým. 
Už v prvních 3 lekcích, které učí žáky psát jednotlivá písmena azbuky a navazovat je do 
slov, najdeme elementární reprodukční cvičení, ve kterých žáci opisují souvislejší texty, 
přepisují části textu.tak, aby tvořily věty či aby na sebe logicky navazovaly a vytvářely 
tak smysluplný celek, nebo překládají krátké souvislé texty z češtiny do ruštiny. 
Cvičení zaměřená na procvičování slovní zásoby a gramatiky jsou téměř výhradně 
bezpřekladová. V jednom cvičení se často přirozeně prolíná nácvik několika věcí 
zároveň. Např. ve cvičení 10 na s. 22 nejprve žáci na základě vyplněných příkladů 
doplňují do tabulky názvy zemí, obyvatel těchto zemí a jakým jazykem se tam mluví. 
V následujícím cvičení na základě vlajek na tričkách dívek a chlapců určují, jaké jsou 
národnosti. Názvy příslušníků národů jsou zde procvičovány ve eliptických větách typu: 
Зузана - чешка. 
Ve 3. lekci najdeme první z řady cvičení, ve kterých žáci píší souvislé vyprávění podle 
vzoru (s. 21, cv. 7). V této fázi se jedná do velké míry o opisování, v dalších lekcích se 
pak náročnost cvičení zvyšuje. Ve většině případů jde o modifikační cvičení, ve kterých 
žáci např. vypravují text v jiném čase. Obecně pozorujeme, že náročnost cvičení se 
z hlediska samostatnosti projevu zvyšuje nejen z lekce na lekci, ale i v průběhu každé 
lekce. Logicky čím vyšší je míra potřebné samostatnosti, tím později je cvičení v lekci 
řazeno. 
První samostatnější krok udělají žáci na konci 4. lekce, kde se učí psát krátký vzkaz (s. 
35, cv. 17). Nejprve čtou vzorový vzkaz, čímž si pasivně osvojují jeho možnou podobu. 
Zdokonalují se tím zároveň ve čtení psací azbuky. V druhé části cvičení žáci doplňují 
chybějící slova jiného vzkazu, což už umožňuje určitou variabilitu výsledných vzkazů. 
Nakonec žáci sami píší vzkaz svému kamarádovi či kamarádce. Mohou zde zúročit svou 
zkušenost z dvou předchozích částí cvičení a ti smělejší si zde mohou zkusit vyjádřit i 
něco trochu jiného než vyjadřují předchozí 2 vzkazy. 
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Cvičení s podobnou strukturou potom najdeme i na konci dalších lekcí. Cvičení 15 na s. 
53 (lekce 6) přitom využívá také dialog v učebnici, ve kterém se Viktor snaží domluvit 
si schůzku s Táňou, která očividně není tou myšlenkou nadšena. Žáci si nejprve musí 
znovu přečíst text a doplnit ve zkratce do tabulky, kam v který den Viktor Táňu zve a 
proč Táňa nemůže. Tím si osvěží nejen časový harmonogram těchto dvou lidí, ale i 
způsob, jak se přijatelným způsobem omluvit (či vymluvit), když se jim nehodí něčí 
pozvání, což je důležitá sociolingvistická kompetence. Následně mají žáci doplnit do 
podobné tabulky, co budou dělat celý týden oni sami. V poslední části cvičení pak mají 
samostatně napsat svému kamarádovi či kamarádce, proč se s ním/ní nemohou 
v pondělí sejít. Jak ve dvou posledních výše popsaných cvičeních tak v dalších jim 
podobných pozorujeme, že autoři Radugy reflektují důležitost vzájemné provázanosti 
čtení a psaní. 
Jedním z prostředků к dosažení vysoké míry bezpřekladových cvičení v pracovním 
sešitě je použití obrázků, které spolu s různými nápisy vytvářejí potřebný kontext. 
Zajímavé je cv. 3 na s. 48, zaměřené na procvičení použití zájmen что а чего 
v kladných a záporných větách a konstrukce modálního slovesa хотеть/не хотеть 
s infinitivem plnovýznamového slovesa (zde делать). Chlapci a dívky jsou zobrazeni 
při nějaké činnosti, ale přitom myslí na něco jiného, což je znázorněno pomocí 
komiksové „bubliny", která jim jde od hlavy. Žáci mají popsat, co tito lidé chtějí a 
nechtějí dělat. 
V 7. lekci se žáci učí vyjadřovat se o sobě a svých zájmech. Několik cvičení na konci 
lekce učí žáky, jak sama sebe popsat např. v inzerátu za účelem seznámení. V dalším 
cvičení se učí správně psát adresu na obálku, což navazuje na cvičení v učebnici. Žáci 
nejdříve doplňují chybějící písmena v adrese a poté samostatně doplňují údaje o lidech 
do příslušných kolonek na dopisní obálce. 
První produktivní řečové cvičení, ve kterém žáci píší samostatně souvislý text o 
několika větách najdeme poměrně pozdě, až na konci 8. lekce. Je to cv. 15, ve kterém 
mají žáci odpovědět na inzerát v učebnici. Další takové cvičení je pak na konci lekce 9 
(cv. 16 - žáci v něm mají napsat, co budou dělat zítra po vyučování) a na konci 10 lekce 
(cv 17 - zde mají kamarádovi/kamarádce něco napsat o Praze). Ve všech 3 případech 
mají žáci к dispozici bohatý materiál, o který se mohou ve svém psaní opřít - buď přímo 
v pracovním sešitě nebo v učebnici. 
Cvičení bez předem zadaného jazykového materiálu směřující ke zcela samostatnému 
písemnému projevu v tomto díle nenajdeme. Je to tak podle mě к prospěchu věci. Má 
vlastní zkušenost je taková, že žáci s elementární úrovní znalostí jazyka jsou schopni 
v textu, který kompletně sami vymýšlejí, udělat neskutečné množství chyb. Pro učitele 
je potom oříškem, jak si s tímto poradit při opravování prací žáků. Raduga 1 tedy podle 
mě správně dává v této fázi výcviku přednost řečovým cvičením reproduktivním, která 
umožňují žákům psát zcela samostatně, zároveň však poskytují oporu těm, kteří si tak 
činit ještě netroufají. 
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Cvičení Radugy 1 se příliš nezaměřují na rozvoj organizace textu (koheze a koherence). 
Mnohem více se v nich procvičuje tvarosloví, zřejmě proto, že jeho zvládnutí dělá 
žákům v tomto období největší potíže. Dalším důvodem může být to, že Raduga 1 se 
zaměřuje především na osvojování a procvičování slovní zásoby nutné pouze 
к elementární komunikaci.Vzhledem к velkému množství reproduktivních cvičení je 
možné organizaci textu alespoň aktivně napodobovat. Celkově lze říci, že žáci se učí 
vyjadřovat se v krátkých jednoduchých větách či souvětích a používají základní spojky 
(и, а, но, или, потому что apod.) a jen nezbytné minimum kohezních výrazů (а, но, 
тоже, там, туда, тогда, потом, после, кроме того, apod.). 
Po žácích není vyžadováno, aby své texty členili do odstavců. Pravda, veškeré texty, 
které žáci píší, jsou zatím tak krátké, že potřeba rozvíjet tuto dovednost není nijak 
veliká. Ale ani v poslední lekci, kde by již žáci mohli začít tuto dovednost trénovat, 
nejsou vedeni k tomu, aby svůj projev nějak logicky strukturovali. Až na výjimky 
nejsou na odstavce děleny ani výchozí texty obsažené v jednotlivých cvičeních. 
Z formálních náležitostí souvislých textů se v tomto díle aktivně žáci naučí zatím pouze 
oslovení v dopise nebo vzkazu. 
Metodická příručka - testy k jednotlivým lekcím 
Od 4 lekce výš píší žáci v rámci testu vždy alespoň jeden krátký souvislý text. Až do 7. 
lekce jsou to pouze překlady z češtiny do ruštiny, v 8. lekci mají žáci kromě překladu 
poprvé napsat svůj vlastní text (6 vět o sobě a škole, kde studují). V 9. lekci je zase jen 
překlad a v 10. je překlad a úkol napsat 5 vět o městě, ve kterém žák studuje. 
Shrnutí 
Raduga 1 vede žáky od napsaných prvních písmen k prvním zcela samostatným 
krátkým textům. Oceňuji zejména toto její vedení - žádná jiná učebnice ruštiny, kterou 
znám, nemá tak dobře metodicky promyšlený „most" cvičení, který žákům pozvolna 
pomůže překlenout obtíže spojené s písemným vyjadřováním. Připadá mi, že cvičení 
nenechávají žáky v žádné fázi výcviku na holičkách. Z vlastní zkušenosti mohu říci, že 
s pomocí pracovního sešitu jsem se bez problémů naučil psát i jako částečný samouk. 
Raduga 1 učí žáky dorozumět se v základních situacích. Žáci se naučí psát zatím pouze 
velmi krátké souvislé texty o několika větách či souvětích. К logickému propojení 
těchto vět ve svých textech používají pouze elementární zásobu prostředků textové 
návaznosti. 
3.1.2 Raduga 2 
Raduga 2 má 8 lekcí. 
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Pracovní sešit 
Struktura jednotlivých lekcí je podobná jako v Radúze 1. Postupuje se od doplňovacích 
či modifikačních cvičení zaměřených na gramatiku, slovní zásobu a pravopis к 
cvičením překladovým a bezpřekladovým, ve kterých žáci píší celé věty a krátké 
souvislé texty. Poslední jedno či dvě cvičení jsou většinou zaměřena na samostatný 
písemný projev. 
Cvičení na opakování slovní zásoby jsou často udělána tak, že vyžadují, aby žáci 
vymysleli např. co nejvíc přídavných jmen, která se pojí к určitému podstatnému jménu 
apod. Žáci tak aktivizují svou slovní zásobu pro její další použití ve svých vlastních 
textech. Ti aktivnější mohou při plnění těchto cvičení používat slovník, rozšiřovat si tak 
svou slovní zásobu a v neposlední řadě se blýsknout před učitelkou tím, že mají slovo, 
které nikdo jiný nemá. Cvičení na rozvoj slovní zásoby je zde více než v 1. díle. 
V naprosté většině případů jsou bezpřekladová, což je možné opět díky tomu, že hojně 
využívají obrázků. Nově také vedou žáky к odvozování slov jiných slovních druhů na 
základě společného kořenu (např. slovesa z podst. jména) a hledání synonym a 
antonym. 
Zvětšená pozornost je věnována frekventovaným slovním spojením. Např. v cv. 9 na s. 
11 tak žáci mají vhodně spojit přídavná jména s podstatnými a pak těmto slovním 
spojením přiřadit vhodná slovesa. 
Oproti 1. dílu pozorujeme větší kontextuální zakotvenost textů psaných žáky. Cvičení 
často v rámci svých zadání uvádějí pisatele do situace, v které svůj text píše, což mu 
pomáhá si představit svého „virtuálního" čtenáře. Příkladem toho je cv. 12 na s. 12: 
„Вы уже давно переписываетесь с другом из Москвы. Через месяц вы с ним 
впервые встретитесь в Праге. Он приедет на поезде, и вы его будете ждать на 
вокзале. Напишите ему, как вы выглядите, чтобы он узнал вас". 
Со se týče samostatnosti projevu, pozorujeme zde oproti 1. dílu určitý posun. Už 
v cvičeních zaměřených např. na rozvoj slovní zásoby, je myšleno na to, že žáci 
potřebují procvičovaná slova používat v samostatně vytvořených slovních spojeních a 
větách. Proto např. ve cv. 3 na s. 3, které se zaměřuje na sémantiku slova один, tvoří 
žáci podle vzoru své vlastní věty, ve kterých slovo používají v jeho 2 odlišných 
významech, kterých může v různých pozicích ve větě nabývat. Nově se v Radúze 2 
objevují cvičení, která uvedou nějakou situaci a vyžadují po žácích, aby text samostatně 
dokončili (např. cv. 5 na s. 4 nebo cv. 12 na s. 7). 
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Reproduktivní cvičení, stejně jako v 1. díle, obsahují zpravidla několik dílčích cvičení 
o různé míře samostatnosti psaní. To poslední lze už většinou označit za řečové, protože 
dává žákovi možnost zcela samostatně vyjadřovat své myšlenky. 
Nově se objevuje typ cvičení, který je obdobou tvořivého diktátu. Např. v cv. 15 na s. 
23 žáci píší krátký příběh, ve kterém mají použít slova v záhlaví (Вася, дедушка, 
мужчина, собака, лес, дождь, большой, решить, идти..). Žáci tak mají ve slovech jen 
nepatrnou oporu, která spíše vymezuje, o jaký příběh půjde, kdo budou jeho aktéři a co 
všechno se v něm asi odehraje. Jinak ovšem žáci píší zcela samostatně a každý příběh se 
tak bude pravděpodobně alespoň trochu lišit od těch ostatních. 
Ve cvičeních jako je toto tedy žáci už nenajdou žádný ucelený vzor, který by mohli 
napodobit. Cvičení v pracovním sešitě ale tematicky odpovídají látce probírané 
v učebnici, takže ti, kteří oporu potřebují, ji tam bez dlouhého hledání naleznou (viz 
např. s. 72). 
Ve cvičení 16 na následující straně mají žáci napsat příběh podle několika obrázků. 
Jejich pořadí si mohou určit sami. Žákům je stále ponecháno dost prostoru pro jejich 
vlastní fantazii, zároveň je ale obrázky vedou k tomu, aby si procvičili formulace, 
obsažené v textech 3. lekce: спать в палатках, пошёл дождь, мы ещё не вернулись 
atd. 
V 5. lekci není jediné řečové cvičení. С v. 15 na s. 30, jediné cvičení v celé lekci, ve 
kterém žáci píší samostatně několik vět, má následující zadání: „Напишите несколько 
предложений а) о Сибири б) об охране окружающей среды в) о деятельности 
членов клуба „Зелёных" Je podle mě velmi nepravděpodobné, že žáci na základě 
takového zadání budou cokoli vymýšlet. Nejspíš pouze opíší věty, které najdou 
v učebnici. To má sice také svůj význam - žáci se zdokonalují v syntetickém čtení a 
vstřebávají modelové formulace, ovšem samostatný projev to příliš nerozvíjí. Přidal 
bych k zadání např. aby se žáci snažili vymyslet takové věty, které nikdo jiný mít 
nebude. 
V 6. a 7. lekci pozorujeme náhlý úbytek řečových cvičení. Na konci 6. lekce sice žáci 
píší text telegramu a pohledu, to jsou ale jen velmi krátká sdělení. V případě telegramu 
jde navíc o speciální, zkratkovitou formu vyjadřování, tedy dovednost, která v době e-
mailu ztratila své opodstatnění (když pomineme, že ji můžeme využít pro psaní SMS 
zpráv). 7. lekce se rozvoji souvislého samostatného projevu nevěnuje vůbec. Čím to? 
Lekce 6 se zabývá komunikací v hotelu, na letišti a při celní a pasové kontrole, lekce 7 
zase komunikací v jídelně, při nákupu potravin a při stolování. V obou těchto 
tématických celcích se žáci učí spíše dialogický jazyk (tedy typický spíše pro mluvený 
projev) a s ním spojené jazykové prostředky, jako např. rozkazovací způsob apod. Je 
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také možné, že autoři se rozhodli v těchto lekcích upřednostnit předřečová cvičení, 
protože potřebovali, aby se žáci dostatečně soustředili na osvojení a procvičení 
probírané gramatiky a slovní zásoby, jejichž náročnost se zvyšuje, a nerozptylovali svou 
pozornost dalšími věcmi. Ať je to jakkoli, Raduga 2 ve své druhé polovině dovednost 
psaní souvislých textů nerozvíjí dostatečně a je tedy na učiteli, aby tento deficit suploval 
svými vlastními cvičeními. 
Stejně jako Raduga 1, i 2. díl rozvíjí dovednost kohezního a koherentního způsobu 
vyjadřování téměř výhradně jen nápodobou vzorových textů. V každé lekci je bohužel 
zpravidla jen jedno či dvě cvičení, ve kterých žáci píší souvislé texty a z toho ještě 1 
často bývá překlad (z češtiny do ruštiny). Všechna cvičení jsou velmi krátká (jdou 
většinou splnit napsáním pouhých několika vět). 
Prostředky textové návaznosti (dále jen PTN) se v Radúze 2 oproti 1. dílu téměř 
nezměnily. Dominantními kohezními výrazy jsou ve většině vzorových textů osobní a 
ukazovací zájmena (он, эти, туда..). Nová jsou zde ukazovací zájmena этот а тот, 
jejichž používání procvičuje např. cv. 15 na s. 54, a pak už jen spojka поэтому, jejíž 
používání je ve cv. 4 na s. 19 nacvičováno v kontrastu s потому что. Chybí prostředek 
pro vyjádření přípustky (např. хотя). Věty jsou často také propojeny jen asociativně 
(např. v „Мама уверена в том, что.." se rozumí, že pisatel tím myslí svou matku). Věty 
jsou vůbec celkově spíše volně propojené (jsou často spojeny asyndeticky). 
Myslím si, že rejstřík PTN, které Raduga 2 dává žákům к dispozici, je pro jejich úroveň 
dostačující a umožňuje jim efektivní usouvstažnění jednotlivých vět a souvětí 
v souvislém textu. Otázkou je, zda-li se žáci při poměrně malém počtu cvičení 
zaměřených na rozvíjení souvislého písemného projevu skutečně naučí tyto PTN 
efektně používat. 
Vzhledem k tomu, že cvičení zaměřená na souvislý ucelený projev jsou velmi krátká 
(v rámci každého žák napíše maximálně několik vět či souvětí, o rozvíjení dovednosti 
organizace textu se zde moc nedá mluvit. I takhle krátké texty sice lze dělit do 
odstavců a logicky je tak uspořádávat, ani ve 2. díle však této dovednosti není věnována 
pozornost. Jediným vodítkem к tomu, že by tak žáci měli činit, jsou tak samotné 
cvičební texty. V pracovním sešitě jich však s přechodem к produktivním cvičením tak 
znatelně ubylo (v celém sešitě je jich jen několik a jen 2 z nich jsou členěny na 
odstavce!), že je skutečně především na učiteli, aby žákům nutnost používání odstavců 
připomínal a aby s nimi logické strukturování textů sám dodatečně trénoval. Jako vzory 
žákům mohou posloužit např. texty v učebnici. 
Ve cvičení 12 na s. 17 psycholog odpovídá Monice na její dopis a žáci v jeho odpovědi 
doplňují chybějící slova a poté odpovídají dívce sami za sebe. Toto cvičení tak jak je 
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rozvíjí samostatný projev a zároveň umožňuje napodobení správného užití PTN. Tím, 
že by v takovémto druhu žáci měli za úkol např. výchozí dopis přepsat a rozdělit ho při 
tom vhodně do odstavců, by se rázem zdokonalovali i v logickém strukturování textu. 
Koherentní způsob vyjadřování ovšem samozřejmě není jen vhodné dělení textu do 
odstavců. Je potřeba u žáků rozvíjet dovednost psát texty tak, aby měly „hlavu a patu", 
aby v nich obsažené myšlenky byly relevantní a směřovaly к předem vytyčenému cíli. 
Nic v tomto procesu není důležitější než důkladná a opakovaná zpětná vazba učitele. 
Jednou z dalších věcí, které žáky vedou к tomuto druhu psaní je strukturovanost 
zadání cvičení. Strukturované zadání je vlastně druhem osnovy, která vede žáky 
к uvědomění si, že text se skládá z jednotlivých částí (odstavců), které je potřeba 
vhodně logicky propojit. Užitečné jsou např. formulace typu „zdůvodněte své 
stanovisko" či „omluvte se a vysvětlete proč můžete přijet jen na několik dní". 
Strukturovaná zadání kladou na žáky zvýšené nároky, nicméně vzhledem k tomu, že se 
budou v nových maturitách, je potřeba žáky na tento typ úkolů připravovat. Stávající 
zadání cvičení v pracovním sešitě jsou velmi stručná a většinou ponechávají žákům 
naprostou volnost v tom, co budou psát. To je motivující a dobré pro rozvoj kreativity, 
bylo by ale dobré, aby se v nové Radúze 2 objevila i více konkrétní, strukturovaná 
zadání. 
Na závěr pár slov к obsahové stránce řečových cvičení. Zaměřím se při tom jen na 
cvičení, ve kterých žáci píší souvislé texty. Všechny tyto texty jsou krátkého rozsahu -
nejdelší mají kolem 8 vět (a na víc stejně není ani dost prázdných řádků). Žáci v nich: 
> dokončují odpověď na dopis, ve kterém popisují své pomyslné prázdninové cesty; 
> popisují, jak vypadají, tak, aby je kamarád z Moskvy, který přijede na návštěvu, 
poznal; 
> radí dívce Monice ohledně jejího citového problému, jak vystřiženého z časopisu 
Bravo: 
> vymýšlejí příběh, v němž používají určitá předem daná slova; 
> vymýšlejí příběh podle obrázků; 
> píší text te legramu a pohledu; 
> odpovídají na otázku, co mají radši - pracovní dny nebo víkendy a proč; 
> radí kamarádce, která experimentuje s drogami nebo navrhují kamarádovi, jak by 
mohl i spolu strávit v íkend; 
> odpovídají na otázku „Co je nej důležitější ve vašem životě?". 
V kratší maturitní strukturované písemné práci, která má podobný rozsah jako většina 
výše zmíněných cvičení (70-80 slov), se z hlediska splnění zadání hodnotí 3 věci74: 
74 Viz příloha Kritéria hodnocení pro 2. část strukturované písemné práce z RJ1 a RJ2. 
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1. zdali jsou všechny body zadání zmíněny a zpracovány srozumitelně a 
v odpovídajícím rozsahu; 
2. zdali je dodržena požadovaná charakteristika textu; 
3. zdali délka textu odpovídá zadání. 
Vzhledem k tomu, že zadání textů cvičení nejsou strukturovaná jako u maturitních prací 
(nevyjmenovávají, jaké informace by se v rámci zadaného tématu měly v práci povinně 
vyskytovat), zadání netrénují žáky v plnění kritéria č. 1. 
Kritérium požadované charakteristiky textuje používáno zejména u standardizovaných 
forem písemností. Např. pokud žáci mají za úkol napsat dopis, měl by obsahovat 
patřičné oslovení a závěr. Raduga 2 se věnuje výcviku těchto formalit pouze v l 
písemném cvičení (cv. 156 na s. 40 - psaní textu pohledu). 
Délka požadovaných textů ve cvičeních je často pouze naznačena množstvím prázdných 
řádků určených к psaní a pokud ji cvičení určuje, dělá tak v počtu vět. V maturitních 
pracích je délka určována počtem slov. Je tedy třeba, aby učitel žákům zadával také 
cvičení o konkrétním počtu slov a trénoval je v odhadu délky jimi napsaných textů. 
Metodická příručka - testy к jednotlivým lekcím 
Ve většině testů žáci píší 2 krátké monologické texty, z čehož 1 je obvykle překlad 
z češtiny do ruštiny. Míra samostatnosti písemného projevu se v testech 2. dílu zvyšuje. 
8 testů obsahuje 6 cvičení zaměřených na samostatné psaní, každé o rozsahu 6-10 vět. 
Bohužel mi přijde, že převažující formulace zadání „Napište x vět na téma y" je příliš 
vágní a nenabádá к psaní souvislých, ucelených textů. Např. zadání cv. 10 ze s. 50 
„Napište 8 vět na jedno z témat: а) В гостинице b) Б аэропорту" mi navíc přijde 
nezajímavé a nemotivující. Také zcela postrádá kontextuální zakotvenost. Není z něho 
totiž jasné proč má žák tento text psát a pro koho je určen. Stává se tím z něho pouhé 
„cvičení pro cvičení". Zadání bych opět více konkretizoval a přidal bych výčet věcí, 
které žáci mohou ve svém textu uvést (v některých cvičeních může být uvedení těchto 
bodů i povinné). Této mé představě se blíží zadání cvičení 10 na s. 59 „Napište 10 vět 
na téma jídlo." kde se tento výčet objevuje. 
Hodnocení cvičení zaměřených na samostatný písemný projev není v metodické 
příručce rozpracováno. Je zcela na učiteli, jakým způsobem je bude hodnotit. 
Shrnutí 
Stejně jako 1. díl, i Raduga 2 klade ve cvičeních zaměřených na rozvoj písemného 
projevu velký důraz na důkladné osvojením slovní zásoby, gramatiky a pravopisných 
jevů. Tohoto dociluje pomocí metodicky promyšleného systému cvičení, převzatého 
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z l. dílu (od předřečových cvičení к cv. řečovým a od cvičení reproduktivních 
к cv. produktivním). Zároveň systematicky procvičuje již probranou látku. 
Zvyšuje se podíl řečových cvičení (a tím tedy i míra samostatného psaní), ale i tak 
najdeme v každé lekci zpravidla jen jedno či dvě. Vzhledem k tomu, že v některých 
lekcích není ani jedno cvičení zaměřené na rozvoj samostatného souvislého písemného 
projevu, nelze počítat s tím, že žáci si tuto dovednost osvojí pouhým vypracováním 
všech cvičení v pracovním sešitě. To znamená, že je potřeba, aby si učitelé к výuce 
vytvořili také svou vlastní zásobu cvičení. 
Ačkoli oproti 1. dílu délka psaných textů nepatrně narostla, nejdelší cvičení stále 
nepřekračují 10 vět a většina z nich je dlouhá 6-8 vět. Tyto texty se tudíž svou délkou 
zatím mohou srovnávat pouze s 2. (kratší) strukturovanou písemnou prací psanou 
v rámci nové maturity. Zadání úkolů nejsou strukturovaná (nevyžadují uvedení určitých 
informací). Rozvíjením dovednosti organizace textu (koheze a koherence) se tento díl 
explicitně nezabývá a souvislých textů к napodobení v pracovním sešitě oproti 1. dílu 
ubylo, takže žáci jsou v tomto ohledu při psaní odkázáni zejména na nápodobu textů 
v učebnici a učitelův výklad. 
Délka požadovaných textů je v Radúze definována velmi volně (několik vět, 6 vět, 
apod.). Přitom v nových maturitách jde o určité rozpětí slov (např. 80-100). Je tedy 
potřeba tento fakt ve výuce reflektovat. 
3.1.3 Raduga 3 
Raduga 3 má 5 lekcí. 
Pracovní sešit 
Jednotlivé lekce Radugy 3 pracují s učivem způsobem, na jaký jsme zvyklí 
z předchozích 2 dílů. Doplňovací cvičení určená к procvičování slovní zásoby, 
mluvnice a pravopisu následují cvičení, ve kterých žáci přeformulovávají předložené 
věty či píší text podle osnovy. V dalších cvičeních pak žáci už píší zcela samostatně. 
V Radúze 3 je tedy zachována gradace náročnosti cvičení, a to jak v rovině jazykové, 
tak i obsahové. 
Celkové zaměření 3. dílu odpovídá pokročilé fázi vyučování ruštině. Náročnost cvičení 
zde oproti předchozím dvěma dílům značně narůstá. Tím, že počet lekcí se zmenšil při 
zachování počtu stran pracovního sešitu, zvětšil se počet cvičení v každé lekci, a tím i 
možnost procvičení látky spojené s probíraným tématem. Hodně lexikálních a 
mluvnických cvičení je postaveno tak, aby pomáhaly žákům tříbit si vstřebávané 
informace a vytvářet si z nich ucelený systém. 
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Cvičení zaměřená na slovní zásobu jsou kompletně bezpřekladová. Stejně jako 
v předchozích dílech jsou postavena na základě tvorby slovních spojení, hledání 
synonym a antonym, odvozování určitého slovního druhu ze slova se společným 
kořenem apod. Žáci si opakují i již známou slovní zásobu, např. ve cvičeních, kde si 
mají za úkol vzpomenout na co největší množství slov spojených s určitým tématem či 
končících na určitou příponu. 
Velká pozornost je v tomto díle věnována gramatickým jevům. Žáci si zde značně 
rozšiřují svůj rejstřík mluvnických prostředků. Z mluvnických jevů typických pro 
pokročilou fázi výuky si osvojují např. trpný rod sloves, přechodníky, přídavná jména 
slovesná, krátké formy přídavných jmen a nepřímou řeč. Důraz je kladen zejména na 
správné osvojení pádových a předložkových vazeb (např. прежде кого/чего, являться 
кем/чем, поздравлять кого с чем atd.). Z hlediska systematizace probíraných jevů je 
zajímavé např. cv. 6 na s. 6, ve kterém žáci hledají společné gramatické znaky skupin 
sloves a pomocí nich vyvozují, které sloveso do dané skupiny nepatří. 
Ve většině předřečových cvičení žáci přeformulovávají modelové věty či odpovídají na 
otázky. Cvičení ve větší míře než v předchozích dílech navazují na texty v učebnici. 
Žáci často k splnění zadání v textech vyhledávají informace a přeformulovávají je podle 
potřeby. V každé lekci je hned několik překladů z češtiny do ruštiny. 
V rámci předřečových cvičení žáci vykonají např. tyto aktivity: 
> napíší životopis na základě předem dané osnovy; 
> rozluští začátek dopisu, v jehož slovech jsou zpřeházená písmenka; 
> doplní do různých druhů dopisů pozdrav a rozloučení; 
> doplní na obálku údaje nutné k jejímu odeslání; 
> správně seřadí části dopisu, které se pomíchaly v počítači; 
> napíší podle vzoru dopis ředitele ruské firmy řediteli české obchodní akademie 
s nabídkou pracovního místa pro absolventku jeho školy; 
> pomocí daných výrazů vyjadřujících postoj mluvčího/pisatele popíší pocity ze svého 
výletu. 
Na první pohled je patrné, že se v Radúze 3 oproti předchozím dílům zvyšuje podíl 
toho, co žáci sami píší, a to ve všech typech cvičení. Délka samostatně psaných textů 
zde vůbec není přesně určena. Je pouze naznačena počtem prázdných řádků. Běžné 
řečové cvičení zabírá asi třetinu stránky (A4), ale najdeme tu i cvičení dlouhá kolem 
poloviny stránky. Avšak většina psaných souvislých textů stěží překročí minimální 
počet slov delší ze 2 prací psaných v rámci nové maturity (130 slov).75 Výjimkou jsou 
75 Už jen čistě z toho důvodu, že na to v pracovním sešitě není dost místa. 
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cvičení, která obsahují pouze zadání. Žáci v nich zadaný úkol vypracovávají do svých 
sešitů. Těchto cvičení je však v celém pracovním sešitě jen několik. Celkově lze říci, že 
pro úspěšné zvládnutí písemné části maturity je potřeba, aby si žáci rozvíjeli svou 
dovednost psaní nad rámec cvičení v Radúze. Maturanti by měli být zvyklí psát texty 
alespoň o délce 120-160 slov. Měli by si také zvykat na uvádění rozsahu úkolů v počtu 
slov a zdokonalovat se v odhadu délky napsaného. 
V rámci řečových cvičení, která procvičují psaní souvislých textů, žáci píší např.: 
> životopis na základě předem dané osnovy; 
> odpověď na dopis; 
> jaké cizí jazyky se učí a proč; co se jim líbí a nelíbí na hodinách cizích jazyků a co 
by na těchto hodinách chtěli dělat; 
> odhadované reakce rodičů na návrhy typu, aby s nimi šli na diskotéku apod.; 
> jak vypadají jejich pokoje; 
> svému známému o tom, proč by se chtěli přestěhovat do jiného bytu; 
> o tom, jak bude vypadat jejich imaginatívni' byt, který dostali; 
> o tom, jak žijí lidé ve velkých městech; 
> začátek a konec příběhu týkajícího se zdraví; 
> o svém oblíbeném sportovci/sportovkyni; 
> o svém vztahu к sportu; 
> svůj názor na to, co je potřeba dělat, aby člověk byl zdravý; 
> o obsahu zajímavého článku na téma zdraví, který vyhledali v českém tisku; 
> dopis, na který odpovídá obchodní ředitel Sergej Michailovič Larionov v učebnici na 
s. 159. 
Produktivních cvičení je zde o trochu více než v předchozích dílech. Počet 
produktivních řečových cvičení, ve kterých žáci píší souvislé texty je následující: v 1. 
lekci 2, v 2. lekci 3, v 3. lekci 5, ve 4. lekci 3 a v 5 lekci 1. Obzvláště na této pokročilé 
úrovni to ovšem zdaleka není dostatečné množství к důkladnému zdokonalení se v 
dovednosti samostatného psaní. Učitel tedy opět musí přicházet se svými vlastními 
cvičeními a samostatné psaní u žáků dodatečně systematicky rozvíjet. 
Mnohem více prostoru než jsme byli zvyklí z předchozích 2 dílů, je v Radúze 3 
věnováno rozvoji organizace textu. Záci v cvičeních tvoří různé nové druhy vedlejších 
vět: účelové, časové, přípustkové a učí se syntaktické vazby odlišné od češtiny (např. 
Poprosil mě, abych Nataše předal dopis - Он попросил меня передать Наташе это 
письмо). Rozšiřují si také svou zásobu kohezních výrazů (кроме того, прежде того, 
так как, не смотря на то, что., atd.). Dobré je, že ve většině cvičení žáci při nácviku 
organizace textu věty samostatně formulují. Např. v cv. 7 na s. 6 jsou žáci postaveni 
před situaci: „Друг не знает, что в четверг у вас не будет занятий (позвонить, 
сказать, спросить)" Pomocí heslovité nápovědy v závorce mají za úkol popsat, co 
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musí v takové situaci udělat. Popisovaná řada činností zde přímo vybízí к svému 
logickému usouvstažnění. Např.: „Я должен ему позвонить и сказать, что в четверг 
занятий не будет, потому что мы идём в кино. Я тоже должен не забыть ему 
сказать когда и где мы встретимся." Cvičení, která rozvíjejí dovednost logického 
propojování vět, je ve 3. dílu celá řada. 
Metodická příručka - testy k jednotlivým lekcím 
Kromě překladu monologického textu z češtiny do ruštiny žáci v každé lekci píší svůj 
vlastní text na zadané téma, zpravidla v rozsahu 10 vět. V některých lekcích mají ještě 1 
další krátký písemný úkol, např. napsat text reklamy o 4 větách. Úkoly jsou opět 
zadávány formou „Napište 10 vět na jedno z těchto témat", ale samotná témata již 
nejsou heslovitě obecná, nýbrž jsou rozvedena do celých vět a konkretizována, což 
značně zkracuje čas nutný k přemýšlení o tom, co vlastně psát. Témata jsou nezřídka 
podnětná a zajímají se o názor žáka, což je velmi motivující. Příklady témat: 
• Как я представляю себе интересные уроки иностранных языков. 
• Каково ваше отношение к спорту? 
• Каково ваше мнение о гостеприимстве чехов и русских? 
Hodnocení cvičení zaměřených na samostatný písemný projev opět není v metodické 
příručce rozpracováno. Je zcela na učiteli, jakým způsobem bude tato cvičení hodnotit. 
Shrnutí 
Raduga 3 si zachovává metodickou propracovanost předchozích 2 dílů. Výrazně se zde 
zvyšuje náročnost probíraných jevů a roste podíl samostatného psaní. Žáci si také 
výrazně rozšiřují svou slovní zásobu a rejstřík mluvnických prostředků. Větší pozornost 
než v předchozích dílech je věnována také výstavbě a logické návaznosti vět v textu. 
Více jsou zde procvičovány také formální náležitosti různých druhů písemností, 
zejména formálních a neformálních dopisů. 
Nevyhovujícím z hlediska přípravy k nové maturitě je spíše malý rozsah psaných textů, 
malý počet strukturovaných zadání a jejich pouze velmi přibližný či vůbec neuváděný 
rozsah. Klady jsou zajímavá zadání, výběr z několika variant zadání a vztahování 
probíraných témat k osobním zkušenostem a názorům žáků. 
3.1.4 Porovnání kompetencí rozvíjených v učebním souboru Raduga 
s cílovými požadavky na písemné vyjadřování v nové maturitě 
z ruštiny 
V následujících řádcích schematicky uvádím, které kompetence a typy textů, s jejichž 
zvládnutím počítá současná verze nové maturity z ruštiny (úrovně Cizí jazyk 1), jsou, a 
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které nejsou rozvíjeny/procvičovány v učebním souboru Raduga. Znak 0 označuje 
kompetence a typy textů, které Raduga rozvíjí/procvičuje, znak S označuje ty, které 
nerozvíjí/neprocvičuje. Znak * označuje typy textů, které jsou obsaženy pouze v rámci 
požadavků úrovně CJ2. 
Z klíčových typů textů určených pro delší samostatný písemný projev v rámci MZ 
jsou/nejsou v Radúze procvičovány: 
0 osobní profil/životopis 
0 dopis (formální/neformální) 
0 popis, zpráva 
0 vyprávění 
0 kompozice/esej 
ID kritika/recenze* 
[*] článek do novin/časopisu* 
0 zpráva (o akci, z cesty apod.)* 
Z klíčových typů textů určených pro kratší samostatný písemný projev v rámci MZ 
jsou/nejsou v Radúze procvičovány: 
0 oznámení/vzkaz 
0 instrukce/návod 
0 osobní profil 
0 popis, zpráva 
0 pozvánka* 
0 dopis (formální/neformální)* 
0 shrnutí textu* 
0 inzerát*. 
Specifické cíle 
v 
Zák dovede: 
0 popsat místo, cestu, věc, osobu, zážitek, událost, zkušenost, děj apod. 
0 popsat a/nebo představit sebe i druhé 
0 popsat pocity a reakce, např. libost/nelibost, souhlas/nesouhlas, překvapení, obavu 
0 vyjádřit názor/postoj a morální stanovisko, např. omluvu, lítost 
0 vyjádřit vlastní myšlenky 
0 vyjádřit úmysl, přání, žádost, prosbu, nabídku, pozvání, doporučení apod. 
0 zdůvodnit určité činnosti a/nebo skutečnosti 
0 vysvětlit problém a/nebo navrhnout řešení problému 
0 vysvětlit a/nebo zdůraznit, co považuje za důležité 
0 sdělit/ověřit si informace a zprávy 
0 požádat o informace 
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0 shrnout a/nebo využít předložené faktografické informace 
0 zeptat se na názor, postoj, pocity, problém apod. 
0 zodpovědět jednoduché dotazy 
Z výše uvedeného pozorování vyplývá, že v učebním souboru Raduga je procvičováno 
psaní téměř všech typů textů, jejichž zvládnutí je vyžadováno pro úspěšné splnění nové 
MZ z ruštiny (v rámci úrovně CJ1 procvičuje Raduga psaní všech požadovaných typů 
textů). Komunikativní kompetence spojené se samostatným písemným vyjadřováním 
rozvíjené v rámci učebního souboru Raduga se naprosto shodují s kompetencemi 
specifikovanými v metodickém materiálu Ruský jazyk 1. 
3.2 Průzkum úrovně dovednosti písemného vyjadřování při výuce 
ruštiny na středních školách 
3.2.1 Příprava průzkumné sondy 
Můj průzkum si klade za úkol především zjistit úroveň dovednosti samostatného 
písemného projevu v ruštině u žáků 2. a 3. ročníků vybraných pražských i 
mimopražských 4-letých středních škol. S pomocí analytického systému kritérií 
hodnocení strukturovaných písemných prací používaného Centrem pro zjišťování 
výsledků vzdělávání (dále jen CERMAT) zjišťuji úspěšnost žáků ve 4 oblastech 
samostatného písemného projevu: Zpracování zadání/obsah, Organizace/koheze a 
koherence textu, Slovní zásoba a pravopis a Gramatika (mluvnické prostředky). Jedním 
z cílů průzkumu je posoudit, jak se zjištěná úroveň zkoumaných ročníků blíží к úrovni 
B1 požadované pro úspěšné zvládnutí připravované nové maturity z ruštiny na úrovni 
Cizí jazyk 1. 
Kromě posouzení úspěšnosti žáků v každé jednotlivé oblasti písemného projevu si 
průzkum klade za cíl porovnat výkony žáků v těchto 4 oblastech. Za tímto účelem byly 
zformulovány výchozí hypotézy, které jsem již vyjmenoval v úvodu práce. Pro 
přehlednost je zde opakuji: 
1. Vzhledem k tomu, že písemná cvičení v učebním souboru Raduga jsou zaměřena 
daleko více na procvičování slovní zásoby, pravopisu a gramatiky než na rozvíjení 
dovednosti organizace textu a používání prostředků textové návaznosti, budou žáci 
v oblastech „Slovní zásoba a pravopis" a „Gramatika" úspěšnější než v oblasti 
„Organizace/koheze a koherence textu". 
2. Žáci 3. ročníků dosáhnou ve všech 4 posuzovaných oblastech vyššího bodového 
ohodnocení než žáci 2. ročníků. 
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Při zpracování výsledků průzkumu se blíže zaměřuji na některé často se opakující jevy a 
chyby žáků a pokouším se určit jejich příčiny. K tomu mi pomáhají zejména informace 
z dotazníků. 
Průzkum proběhl celkově na 2 pražských a 2 mimopražských školách v časovém 
období od 25.5. do 15.6. 2007. Zdrojem informací v průzkumu jsou autentické 
strukturované písemné práce žáků a dotazníky pro žáky a jejich učitelky. V průzkumu 
bylo použito všech 80 získaných prací žáků 2. a 3. ročníků (z toho 2. ročník - 41 prací, 
3. ročník - 39 prací), stejné množství dotazníků pro žáky a 5 dotazníků pro jejich 
učitelky. Věk testovaných žáků byl 16-18 let. 
Počty žáků v jednotlivých testovaných skupinách 
škola 2. ročník 3. ročník 
Gm 10 7 
Gp 6 7 
OAm 13 11 
OAp 12 14 
celkem 41 39 
Hlavním zdrojem informací byly práce žáků. Každá testovaná skupina psala své práce 
v průběhu jedné vyučovací hodiny v časovém limitu 30 minut (2. ročníky) nebo 35 
minut (3. ročníky). Každý ročník měl své vlastní zadání a rozsah práce (viz přílohy 
Průzkum dovednosti samostatného psaní v ruském jazyce - Zadání úkolu). 
3.2.2 Příprava zadání strukturovaných písemných prací 
Při přípravě zadání strukturovaných prací jsem uvažoval takto - pro každý ročník 
potřebuji zadání odpovídající dané jazykové úrovni žáků, které bude jasně sdělovat: 
• jaké informace má práce obsahovat, 
• jaký má mít rozsah (počet slov), 
• kolik mají žáci na její vypracování času, 
• jak mají žáci při psaní postupovat. 
Za stěžejní v každém zadání jsem považoval samotné téma a rozsah. 
Téma muselo být takové, aby na ně všichni žáci teoreticky se svou stávající jazykovou 
úrovní stačili. Muselo být dostatečně jednoduché a standardní, aby nad ním žáci 
nemuseli příliš dlouho přemýšlet a neztráceli tak drahocenné minuty a zároveň jeho 
požadavky po obsahové stránce musely klást na žáky dostatečně vysoké nároky tak, aby 
byli к psaní motivováni a měli možnost ukázat, co umí. 
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Na jaře roku 2007, během přípravy průzkumu, jsem se dvakrát setkal s koordinátorkou 
pro ruský jazyk CERMATU Mgr. J. Kovářovou, u které jsem nalezl mnohé odpovědi na 
své otázky ohledně připravovaných nových maturit z cizího jazyka a analytického 
systému kritérií pro hodnocení strukturovaných písemných prací. J. Kovářová se mnou 
na našich schůzkách také ochotně sdílela své zkušenosti se zadáváním a 
vyhodnocováním prací v rámci projektu Maturita nanečisto. Inspirovala mě tím 
к zamyšlení, jakým směrem by se můj průzkum mohl ubírat. Velmi mi v mé práci 
pomohly také interní metodické materiály CERMATU к novým maturitám z cizího 
jazyka, které mi Mgr. Kovářová ochotně poskytla. 
Pro sestavení jednotlivých zadání bylo třeba zjistit, co vlastně by už žáci měli umět. Na 
začátku května 2007, tedy zhruba 3 týdny před začátkem výzkumu jsem proto 
kontaktoval učitelky ruštiny všech 4 škol, na kterých jsem měl průzkum domluvený, 
abych od nich zjistil, co s konkrétními ročníky mají probrané. Vzhledem k tomu, že na 
všech 4 testovaných školách se jako hlavní učební materiál používá učební soubor 
Raduga, stal se měřítkem pomyslné jazykové úrovně každé konkrétní skupiny. Zjistil 
jsem, kde v tomto souboru se jednotlivé skupiny právě nacházejí, a zeptal jsem se 
jednotlivých učitelek, kde podle jejich předpokladu s těmito skupinami budou 
v předpokládané době průzkumu (cca 3-6 týdnů poté). 
Ukázalo se, že zatímco úroveň skupin 3. ročníků se lišila maximálně o 2 lekce, úroveň 
2. ročníků se lišila až o 4 lekce. Protože jsem chtěl mít jistotu, že žádnou skupinu 
nepostavím před úkol, který by byl nad její síly, přizpůsobil jsem celkovou obtížnost 
všech zadání vždy té nejméně pokročilé skupině. I tuto nejnižší výchozí úroveň jsem ale 
ještě minimálně o lekci až dvě snížil, protože jsem si uvědomoval, že žáci se mohou 
samostatně písemně vyjadřovat jen jazykem, který mají dobře zažitý a procvičený. Jak 
při výběru tématu každé práce tak při sestavování seznamu informací, které má práce 
v rámci tohoto tématu obsahovat, jsem tedy dbal na to, aby žáci při plnění úkolu 
disponovali potřebnou slovní zásobou a gramatikou. 
Probíraný díl a lekce souboru Raduga v době průzkumu 
Díl I I I III 
Lekce 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 2 3 4 5 6 7 8 1 2 3 4 5 
Gm 2. roč. 
3. roč. И Щ В Н Н н н Н И : 
Gp 2. roč. 
3. roč. 
OAm 2. roč. 
3. roč. • 
OAp 2. roč. 
3. roč. odklon od Radugy, práce na maturitních okruzích 
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Co se rozsahu týče, uvědomoval jsem si, že úspěch celého průzkumu do velké míry 
závisí na 2 věcech. Tou první byla adekvátnost zadávaného úkolu vzhledem 
к požadovanému rozsahu práce. Druhou byla splnitelnost vzhledem к časovému limitu. 
Všechna zadání jsem proto pečlivě promýšlel a když jsem je měl hotová, sám jsem 
podle nich zkoušel práce psát. 
Při stanovení časových limitů pro jednotlivé ročníky jsem musel vzít v potaz praktickou 
stránku věci. Sběr dat v každé testované skupině bylo nutné provést v co nejkratším 
časovém úseku, aby byla pokud možno co nejméně narušena výuka. Musel jsem tedy 
v každém ročníku najít vyvážený poměr mezi požadovanou délkou textu a časovým 
limitem pro jeho vypracování. Zde mi jako orientační měřítko posloužily kvóty pro 
maturitní strukturované písemné práce uváděné v metodických materiálech 
CERMATU. Tyto jsem upravil pro mnou předpokládanou úroveň zkoumaných ročníků 
a pro účely mého průzkumu. Poté jsem si jednotlivé práce zkusil sám v daných 
časových limitech napsat. Nakonec jsem se rozhodl, že v každém ročníku data 
shromáždím během 1 vyučovací hodiny a tomu jsem přizpůsobil i požadovanou délku 
textů. Druhé ročníky měly shodný časový limit 30 minut. Za tuto dobu měly napsat text 
o 100-120 slovech. Třetí ročníky měly časový limit 35 minut, za který měly napsat text 
o 140-160 slovech. 
Při práci na zadáních a záznamových arších jsem se inspiroval modelovými zadáními a 
záznamovými archy strukturovaných písemných prací použitými v metodických 
materiálech CERMATU.76 V zadáních jsem volil podobnou strukturu a mé záznamové 
archy mají s těmi cermatovskými společný přesně vymezený prostor na psaní a 
orientačně vyznačený počet slov. Tabulky bodového hodnocení jsou přímo převzaty ze 
záznamových archů metodických materiálů CERMATU. 
Zadání prací jsem formuloval v češtině. Jednak proto, že je to pro dané jazykové úrovně 
adekvátní77, a také proto, že jsem chtěl mít jistotu, že zadání správně porozumí všichni 
žáci bez výjimky. Zadání v češtině kromě toho také vylučuje možnost opisování ze 
zadání. 
Konečná zadání jsem konzultoval s mou vedoucí diplomové práce a učitelkami 
testovaných skupin. Všichni bez výjimky je považovali za adekvátní. 
Druhá strana záznamového archu obsahovala dotazník pro žáky (viz příloha Průzkum 
dovednosti samostatného psaní v ruském jazyce 2007 - Dotazník), jehož otázky se 
týkaly průběhu vypracování úkolu, podílu samostatného psaní v hodinách ruštiny a 
v domácích úkolech a významu dovednosti psát v ruštině z pohledu žáků. 
Formou dotazníku jsem získával informace i od učitelek testovaných skupin (viz příloha 
Průzkum dovednosti samostatného psaní v ruském jazyce 2007 - Dotazník pro 
učitelky). Otázky se opět týkaly samostatného písemného projevu ve vyučování, názorů 
76 Jednalo se o materiály „Nová maturita" - Ruský jazyk, Maturita nanečisto 2007 a Katalog požadavků 
к maturitní zkoušce Ruský jazyk 1. 
77 Stejně tomu je např. v zadání strukturované písemné práce obtížnosti RJ1 Maturit nanečisto. 
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učitelek na míru rozvíjení této dovednosti v běžně dostupných učebních materiálech, 
zhodnocení písemné části projektu Nové maturity nanečisto apod. 
Dotazníky obsahovaly převážně otevřené otázky. Posloužily mi především к hlubšímu 
pochopení zjištěných skutečností a jevů. 
3.2.3 Výběr škol, jejich stručná charakteristika a průběh průzkumu 
Školy pro provedení výzkumu mi doporučila má vedoucí práce a také mi laskavě 
poskytla potřebné kontakty na konkrétní učitelky ruštiny. Úmyslně byly vybrány 2 
široce rozšířené typy středních škol - gymnázia a obchodní akademie. Z celkového 
počtu 4 škol, které se průzkumu zúčastnily, byly 1 gymnázium a 1 obchodní akademie 
pražské a 1 gymnázium a 1 obchodní akademie mimopražské. Průzkum byl zaměřen na 
4-leté studijní obory. 
Gymnázium Václava Beneše Třebízského (Gm) bylo 1. školou, která se průzkumu 
zúčastnila. Nachází se v městě Slaném asi 30 km za Prahou. Je to gymnázium se 
všeobecným zaměřením, které má velmi dlouhou tradici (bylo založeno v 17. století). 
Nabízí 4-leté a 8-leté studium. Kromě angličtiny, němčiny, francouzštiny a ruštiny se 
zde učí např. i srbochorvatšina. Gymnázium je fakultní školou Přírodovědecké fakulty 
UK. Má velmi příjemnou atmosféru. 
Gymnázium Čakovice (Gp) je menší gymnázium na okraji Prahy se šestiletým a 
čtyřletým studiem. Na obou typech studia je od 1. ročníku povinná angličtina a druhý 
jazyk dle výběru žáka. V nabídce je němčina, francouzština, ruština a italština. 
Gymnázium je fakultní školou PedF UK a FF UK. 
Obchodní akademie Lysá nad Labem (OAm) je menší 4-letá obchodní akademie 
nacházející se na malém městě asi 40 km od Prahy. Kromě ruštiny se zde vyučuje také 
angličtina, francouzština a němčina. 
Českoslovanská akademie obchodní Dr. Edvarda Beneše (OAp) je větší pražská 4-
letá obchodní akademie s dlouhou tradicí (byla založena v druhé polovině 19. století). 
Žáci se povinně po celou dobu studia učí angličtinu a další cizí jazyk: němčinu, 
francouzštinu, španělštinu či ruštinu. Škola pořádá výměnné pobyty v zahraničí (v době 
průzkumu v Anglii a Německu) a umožňuje žákům jezdit na zahraniční praxe. 
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Hodinové dotace pro předmět ruština v době průzkumu 
Gm Gp OA m OAp 
1. 2. 3. 4. 1. 2. 3. 4. 1. 2. 3. 4. 1. 2. 3. 4. 
Počet 
hod./týden 3 4 3 3 3 3 3 3 3 4 3 4 3 3 3 3 
Průzkum na všech 4 školách proběhl bez problémů a podle plánu. Na každé škole jsem 
data sebral během jednoho dne. Všichni žáci na průzkumu celkem ochotně 
spolupracovali. Vždy to bylo tak, že téměř všichni se okamžitě zabrali do práce a 
soustředili se na ni, dokud nebyli hotovi. Jakékoli náznaky neochoty splnit zadaný úkol 
se objevovaly zcela ojediněle. Všechny učitelky daných škol, které na průzkumu 
spolupracovaly, byly velmi milé a ochotné. Kromě času stráveného ve třídě jsem s nimi 
proto často vedl podnětné rozhovory i mimo vyučování. 
Dotazníky pro žáky vyplňovali žáci sami, dotazníky pro učitelky jsem vyplňoval já při 
hovoru s nimi. 
3.2.4 Hodnocení strukturovaných písemných prací 
Vzhledem k tomu, že naprostá většina žáků se v současnosti učí ruštinu jako svůj 2. či 
3. jazyk, je velmi pravděpodobné, že ti, kteří se po zavedení nových maturit z cizích 
jazyků rozhodnou z ruštiny maturovat, budou skládat maturitní zkoušku právě na úrovni 
RJ1 (tj. na úrovni B1 Společného evropského referenčního rámce pro cizí jazyky). 
К vyhodnocení prací žáků jsem použil Kritéria hodnocení pro 1. část strukturované 
písemné práce z RJ1 (viz příloha Kritéria hodnocení pro 1. část strukturované písemné 
práce z R J l a RJ2), pilotní systém hodnocení pro novou maturitní zkoušku, používaný 
např. v projektu Maturita nanečisto. 
Tím, že jsem použil kritéria hodnocení pro tuto úroveň, jsem nasadil laťku poměrně 
vysoko, nicméně mi to umožnilo zjistit, jak se žáci blíží v požadovaných kompetencích 
úrovni potřebné pro úspěšné složení maturity. 
Systém hodnocení se zaměřuje na 4 oblasti písemného projevu (sloupce I-IV) a každou 
z nich rozděluje na 2 oddíly (А а В). V každém z oddílů je možné získat 0-3 bodů. Ke 
snížení o 1 bod dojde vždy, když většina jednotlivých deskriptorů nutných к dosažení 
daného počtu bodů není splněna. 
Příklad: Oblast II - Organizace/koheze a koherence textu, oddíl A -
Náležitosti/organizace/koherence: Pokud text práce má všechny náležitosti/části a 
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myšlenky/informace v něm obsažené jsou logicky uspořádané, ale text přitom není 
vhodně členěn a organizován, žák je hodnocen třemi body, protože splnil většinu 
daných deskriptorů (2 ze 3). 
3.2.5 Výsledky průzkumné sondy 
3.2.5.1 Oblast I - Zpracování zadání/obsah 
Oddíl A - Zadání 
V tomto oddíle zjišťuji: 
• Jsou-li body zadání jasně zmíněny. 
Jsou body zadání zpracovány dostatečně jasně a srozumitelně? 
Splnění všech bodů zadání odpovídá „tříbodovému" deskriptoru kritérií. Nesplnění 
jednoho z bodů zadání odpovídá „dvoubodovému" deskriptoru kritérií hodnocení. 
Pokud není zpracováno více bodů zadání, žák je penalizován ztrátou 2 a více bodů. 
• Je-li dodržena požadovaná charakteristika textu. 
Zde posuzuji, do jaké míry je dodržen typ textu (dopis) a slohový útvar (popis, 
vyprávění). 
• Zdali délka textu odpovídá zadání. 
Rozsah požadovaného textuje vymezen intervalem slov, ve kterém se má pisatel 
pohybovat (např. v dopise o požadovaných 100-120 slovech je interval 20 slov). 
Pokud žák nedodrží tento stanovený rozsah, ztrácí počet bodů totožný s počtem 
intervalů, o který nedosáhl či přesáhl požadovaný rozsah textu. 
Oddíl L A - Zadání 
škola Gm Gp OAm OAn 
ročník 2. 3. 2. 3. 2. 3. 2. 3. 
průměrný počet bodů na žáka - skupina 2,57 1,86 2,50 1,86 1,57 2,67 2,86 2,29 
medián - skupina 3,00 2,00 2,50 2,00 1,00 3,00 3,00 7.50 
průměrný počet bodů na žáka - škola 2,21 2,15 2,08 2,48 
medián - škola 3,00 2,00 2,00 3,00 
průměrný počet bodů na žáka - 2. roč. ? M 
průměrný počet bodů na žáka - 3. roč. 2,18 
medián - 2. ročníky 3.00 
medián - 3. ročníky 2,00 
průměrný počet bodů na žáka - celkem 2,26 
medián - všichni žáci 3,00 
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Žáci byli v oddíle I A velmi úspěšní. Vyplývá to nejen z celkového dosaženého 
průměrného počtu bodů všech žáků a jednotlivých škol, ale také z jednotlivých 
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mediánů . Medián všech žáků ukazuje, že více jak polovina žáků zde získala 3 body. 
Oproti tomu jen 16 žáků (20%) získalo 1 bod a jen 1 žák (1,25%) byl hodnocen 0 body. 
Až na OAm zde byly 2. ročníky výrazně úspěšnější než 3. Příčinou byl zřejmě odlišný 
charakter obou psaných textů. Zatímco dopis, který psali 2. ročníky, byl celkově míň 
náročný co se týče hloubky zpracovávaných bodů zadání (u většiny z nich nebylo třeba 
se nějak více rozepisovat), v případě popisu výletu bylo třeba zvážit, které body zadání 
rozpracovat více a které naopak jen letmo zmínit tak, aby celkově byly zmíněny 
všechny, vyprávění působilo přirozeně a přitom nebyl překročen stanovený limit počtu 
slov. Řadě žáků se stalo, že se к jednomu či více bodům tak rozepsali, že jim pak již 
nezbýval prostor (a někdy zároveň ani čas) zmínit body ostatní. Zdá se, že někteří žáci 
také v zápalu práce na nějaký z bodů prostě zapomněli. 12 žáků (15%) některý z bodů 
nezmínilo, protože práci nestihli dokončit. 5 z těchto žáků bylo z 2. ročníku OAm (4 
z nich navíc nesplnili požadovaný rozsah textu hned o 2 intervaly), což vysvětluje 
výrazně nižší úspěšnost 2. ročníku této školy. 
Celkově se většině žáků podařilo ve větší či menší míře zpracovat všechny předepsané 
body zadání. К prvnímu deskriptoru je však třeba říci toto: 
Posouzení míry Jasnosti zmínění" bodů zadání je dost subjektivní záležitost a jednotliví 
hodnotitelé se zde mohou ve svých verdiktech značně lišit. Pokud např. budeme žáka 
hodnotit 3 body skutečně pouze za, jasné zmínění či rozpracování" daných bodů zadání 
(tak jak jsem to dělal já), neklade splnění požadavku deskriptoru na žáka moc velké 
nároky. Logiku tento postup ovšem má, protože míra srozumitelnosti/účelnosti 
zpracování těchto bodů zadání je posléze hodnocena v oddíle I B. 
Druhou cestou je, že budeme v rámci Jasného zmínění" daných bodů zadání hodnotit 
zároveň i srozumitelnost zpracování těchto bodů (jak jsme k tomu nabádáni 
v Metodickém materiálu pro práci s kritérii hodnocení na s. 9). Srozumitelnost je pak 
ovšem hodnocena zároveň na 2 místech, protože je hodnocena i v rámci oddílu I B. 
Srozumitelnost přitom nelze hodnotit odděleně od kvality zpracování, která je také 
posuzována až v oddíle I B. 
78 Medián je hodnota, jež dělí řadu podle velikosti seřazených výsledků na dvě stejně početné poloviny. 
Platí, že nejméně 50 % hodnot je menších nebo rovných a nejméně 50 % hodnot je větších nebo rovných 
mediánu. Pokud má soubor sudý počet prvků, obvykle se za medián označuje aritmetický průměr hodnot 
na místech и/2 a «/2+1. Základní výhodou mediánu jako statistického ukazatele je fakt, že není ovlivněný 
extrémními hodnotami. Proto se často používá v případě šikmých rozdělení, u kterých aritmetický průměr 
dává obvykle nevhodné výsledky. Např. u souboru { 1, 2, 2, 3, 9 } je medián roven dvěma, což je zřetelně 
vhodnější ukazatel převažující tendence než aritmetický průměr, který je zde roven 3,4. Zdroj: 
http://cs.wikipedia.org [cit. 6. dubna 2008]. 
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Ve výčtu nesrovnalostí spojených s tím, co kde hodnotit, by šlo pokračovat dále. Nízká 
srozumitelnost a kvalita zpracování má vždy své konkrétní příčiny v neadekvátní 
organizaci textu, nedostatečné slovní zásobě či mluvnických nedostatcích. Při 
používání Kritérii hodnocení jsem opakovaně narážel na problém, jak odděleně hodnotit 
oblasti písemného projevu, které se ve skutečnosti vzájemně prolínají. To všechno i 
přesto, že Metodický materiál se snaží každou z posuzovaných oblastí a oddílů precizně 
definovat. 
Splnit požadovanou charakteristiku textu se podařilo všem žákům. Jak v případě dopisu 
tak popisu výletu (vyprávění) to nebyl pro nikoho žádný problém a šlo prakticky o body 
„zadarmo". 
Podle údajů z dotazníků mělo problémy s časem celkem 14 žáku (17,5%), z toho 4 žáci 
nesplnili požadovaný počet slov o 1 interval, 7 žáků o 2 intervaly a 3 žáci předepsaný 
počet slov splnili, ale zmínili se o časové tísni v dotaznících. 2 žáci naopak počet slov 
překročili, jeden o 1 interval a druhý o 2 intervaly. 
Přes uvedené problémy si žáci z časového hlediska vedli všeobecně velmi dobře. 
V mém průzkumu měli žáci 2. ročníků napsat text o 100-120 slovech za 30 minut a žáci 
3. ročníků text o 140-160 slovech za 35 minut. Uvážíme-li, že v nové maturitě mají žáci 
napsat 2 texty o celkové maximální délce 230 slov za 60 minut, byli zde zejména žáci 3. 
ročníků postaveni před náročný úkol, se kterým si většina z nich velmi dobře poradila. 
Oddíl В - Obsah/Rozsah 
V tomto oddíle zjišťuji: 
• V jaké míře jsou body zadání zpracovány srozumitelně, vhodně/účelně 
(v odpovídající míře podrobnosti). 
Zde hodnotím také čitelnost a originalitu zpracování tématu a/nebo jednotlivých 
podtémat/myšlenek. 
• V jaké míře myšlenky/informace odpovídají zadání - tj. zdali jsou či nejsou uvedené 
myšlenky/informace relevantní. 
Bodové hodnocení v rámci tohoto oddílu je vždy do jisté míry subjektivní. 
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Oddíl I В - Obsah/Rozsah 
škola Gm Gp OAm OAp 
ročník 2. 3. 2. 3. 2. 3. 2. 3. 
průměrný počet bodů na žáka - skupina 2,29 2,29 1,67 2,00 2,14 2,67 2,29 2,57 
medián - skupina 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 3,00 2,00 3,00 
průměrný počet bodů na žáka - škola 2,29 1,85 2,38 2,48 
medián - škola 2,00 2,00 3,00 3,00 
průměrný počet bodů na žáka - 2. roč. 2,11 
průměrný počet bodů na žáka - 3. roč. 2,41 
medián - 2. ročníky 2,00 
medián - 3. ročníky 3,00 
průměrný počet bodů na žáka - celkem 2,28 
medián - všichni žáci 2,00 
I po stránce obsahu/rozsahu se žákům velmi dařilo. Vypovídá o tom jak velmi slušný 
celkový průměrný počet bodů, tak průměrný počet bodů dosažený oběma ročníky. U 3. 
ročníků zde oproti 2. pozorujeme bodový nárůst, což vypovídá o vzrůstající schopnosti 
se srozumitelně a účelně vyjadřovat. Medián nám ukazuje, že více než polovina žáků 3. 
ročníků zde získala 3 body. Celkově nejčastější známkou byly 2 body, 1 bod dostalo jen 
13 žáků (16,25%). Žádný žák v tomto oddíle nebyl ohodnocen 0 body. 
V rámci jednotlivých škol jsou výsledky poměrně vyrovnané, podstatně hůře oproti 
ostatním dopadlo jen Gp, zejména jeho 2. ročník, i tak však více než 50% žáků této 
školy získalo v tomto oddíle 2 a více bodů. Častou příčinou neúspěchu zde byla absence 
některého z bodů zadání či nedostatečná míra rozpracovanosti těchto bodů zadání a dále 
pak nesrozumitelnost informací a myšlenkových pochodů. 
V několika celkově slabších pracích se objevily irelevantní informace. Jeden žák např. 
v rámci popisu toho, jak vypadá (aby ho kamarád poznal, až se setkají), v dopise uvedl: 
„У меня тонкие губы." Jim žáci, kterým očividně docházely nápady a slovní zásoba, 
vyjmenovali asi 10 oblíbených skupin, které poslouchali na rockovém festivalu apod. 
Čtyři žáci byli penalizováni ztrátou 1 bodu za velmi špatnou čitelnost práce. 
Práce celkově nebyly po obsahové stránce příliš originální. Svou roli zde určitě hraje 
fakt, že průzkum měl charakter zkoušky. Času zde nebylo nazbyt a bylo především 
zapotřebí splnit zadaný úkol. A originalita je vždy druhem vybočení z vyjetých kolejí, 
krokem nejistoty, který se nemusí vyplatit. Tohle všechno jsou faktory, které rozletu 
myšlenek příliš nepřejí. Může to být způsobeno také tím, že obě zadání obsahují hned 
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několik poměrně úzce vymezených informací, které se mají v textu objevit, a na 
přílišnou originalitu proto nezbývá prostor. 
Vysoká strukturovanost zadání má svá „pro" a „proti". Na jednu stranu vytváří pro žáky 
jakousi osnovu, která jim umožňuje rychle začít psát a orientovat se v napsaném. 
Z hlediska hodnotitele je výhodná také pro porovnání vyjádření stejné informace 
různými žáky. Na druhou stranu se pak právem musíme ptát, jde-li při vysoké 
strukturovanosti zadání vůbec ještě o samostatný písemný projev v plném slova smyslu 
či spíše jen o „pouhé" komplexní cvičení, které jako samostatné písemné vyjadřování 
pouze vypadá. Rozhodně lze autorům strukturovaných zadání doporučit, aby vytvářeli 
spíše menší počet bodů zadání a tyto body formulovali pokud možno co nejobecněji, 
aby se v práci mohla projevit žákova osobitost a zbyl mu dostatečný prostor na 
vyjádření vlastních myšlenek. 
3.2.5.2 Oblast II - Organizace/koheze a koherence textu 
Oddíl Л - Náležitosti/organizace/koherence 
V tomto oddíle posuzuji, zdaje text koherentní, respektive: 
• Zdali má text všechny náležitosti a části. U dopisu zjišťuji, zdali má oslovení, sdělení 
a rozloučení. U popisu výletu hodnotím, zdali má úvodní část, stať a závěr nebo něco 
na ten způsob. 
• V jaké míře je text vhodně členěn a organizován. 
Je text vhodně rozčleněn do odstavců? Jsou odstavce jasně odděleny? 
• V jaké míře myšlenky/informace v něm obsažené logicky uspořádané. 
Jsou myšlenky/informace uvedené v textu logicky uspořádané a jsou řazeny logicky 
za sebou? Jsou jasně vyjádřeny vztahy mezi jednotlivými odstavci 
(myšlenkami/informacemi)? 
Oddíl П А - Náležitosti/organizace/koherence 
škola Gm Gp OAm OAp 
ročník 2. 3. 2. 3. 2. 3. 2. 3. 
průměrný počet bodů na žáka - skupina 2,14 2,43 2,17 2,00 2,43 2,33 2,43 2,50 
medián - skupina 2,00 3,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 3,00 
průměrný počet bodů na žáka - škola 2,29 2,08 2,38 2,48 
medián - škola 2,00 2,00 2,00 3,00 
průměrný počet bodů na žáka - 2. roč. 2,30 
průměrný počet bodů na žáka - 3. roč. 2,35 
medián - 2. ročníky 2,00 
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medián - 3. ročníky 2,00 
průměrný počet bodů na žáka - celkem 2,33 
medián - všichni žáci 2,00 
V Oddíle II A získali žáci celkově nejvyšší počet bodů. Oba ročníky zde dosáhly téměř 
shodného průměrného počtu bodů na žáka (2,35 a 2,30). Nejčastější počet bodů na žáka 
byl 2 (44 žáků - 55%). Mediány všech žáků, 2. i 3. ročníků jsou poměrně hluboko pod 
úrovní celkového průměrného počtu bodů na žáka, což ukazuje, že velký počet žáků 
dosáhl v tomto oddíle 3 bodů (konkrétně 32 žáků - 40%). Je potěšující, že pouzí 4 žáci 
(5%) získali 1 bod a nikdo nezískal 0 bodů. Velmi slušný průměrný počet bodů získaly i 
všechny 4 testované školy. Výrazněji za ostatními zaostalo jen Gp, ale i zde se nízké 
bodové ohodnocení týkalo jen 2 žáků, kteří získali po jednom bodu, a naprostá většina 
ostatních žáků získala body 2. 
Žádný ze žáků nezapomněl ve svém dopise na oslovení, zdaleka ne vždy tomu tak 
ovšem bylo i u rozloučení. Zatímco s oslovením žáci neměli téměř vůbec žádné 
problémy, bylo evidentní, že si často nevědí rady, jak dopis správně zakončit. 
Objevovaly zejména tyto nesprávné způsoby rozloučení: „Привет, Таня." 
„*3дравствуй, твоя Петя", „*я радуюсь/ радоваюсь на тебе", „*я утешаюсь/ тешусь 
на тебе" (těším se na tebe), „*c любимым приветем" apod. 
Ve splnění náležitostí 2. druhého textu, popisu výletu, neměli žáci, až na výjimky, 
problém. Formální náležitosti, které vyžaduje např. již zmíněný dopis, tu v podstatě 
nejsou, a tak zde šlo zejména o logickou strukturu textu (úvod - stať - závěr), kterou 
většina žáků splnila. V případech, kdy se tak nestalo, to bylo způsobeno většinou 
nedokončením práce z časových důvodů (11 žáků, 13,75%). S adekvátním zakončením 
popisu výletu (takovým, které by text nějakým způsobem shrnovalo a dávalo mu 
vyznění zakončenosti, měli problémy i někteří další žáci, kteří se o nedostatku času 
v dotaznících nezmiňují. Jestli by tedy stálo za to se ve vyučování ohledně náležitostí 
textů na něco zaměřit, jsou to zřejmě závěrečné části textů. 
Ukázalo se, že problém velkého počtu žáků je členění textu na odstavce. 24 žáků (30%) 
nečlenilo svůj projev vůbec (tito žáci napsali svůj celý text v jednom velkém bloku). 13 
(16,25%) žáků členilo svůj text nevhodně po formální stránce. Očividně nevěděli, jak se 
správně odstavce oddělují, protože na začátku 1. řádku začínajícího odstavce 
neodsazovali text a považovali za dostačující předěl vzniklý nedopsaným řádkem 
předcházejícího odstavce. 
Někteří ze žáků, kteří členili své texty správně po formální stránce, zase rozdělili text 
jen na velmi malé množství odstavců a nevšimli si hned několika míst, která si o 
grafické rozdělení textu přímo říkala. Na obranu těchto žáků je potřeba říct, že na 
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vypracování zadaných úkolů měli skutečně jen omezené množství času a prakticky 
všichni psali práce hned načisto, což znamená, že měli pouze omezenou možnost si 
logickou strukturu svých textů promýšlet během psaní a při přepisování ji zdokonalovat. 
Žáci však měli možnost dělat si stranou poznámky, napsat si osnovu apod. 
V logickém uspořádání myšlenek/informací obsažených v textech většinou nebyl žádný 
velký problém. Žákům v tomto očividně velmi pomohla strukturovaná zadání úkolů, 
která využili jako osnovu toho, co psali. Tyto předem připravené „koleje" je až na 
výjimky pohodlně dopravily od místa startu až do cílové stanice. Tam, kde se to 
nedařilo, bylo zřejmé, že žák neměl práci příliš rozmyšlenou a psal, co ho v danou 
chvíli zrovna ohledně tématu napadlo. 
Oddíl В - Koheze/Prostředky textové návaznosti (PTN) 
V tomto oddíle posuzuji úroveň koheze textu, respektive zda: 
• Chyby v PTN neztěžují porozumění. 
Jsou vhodně a správně vyjádřeny vztahy mezi myšlenkami/informacemi? Jsou jasně 
a správně vyjádřeny vztahy mezi částmi vět, větami a větnými celky? 
• Celky a věty jsou vhodně propojeny a souvětí jsou tam, kde je to vhodné. 
Jsou pro vyjádření vztahů mezi myšlenkami/informacemi použity účelně a správně 
spojovací výrazy? 
• PTN j sou použity správně a efektivně. 
Jsou spojovací výrazy použity vhodně a účelně? Jsou kohezní prostředky použity 
vhodně, účelně a v dostatečném rozsahu? Jsou interpunkční znaménka užita správně? 
• PTN jsou použity v odpovídajícím rozsahu. 
Odpovídá variabilita použitých kohezních prostředků ověřované úrovni obtížnosti? 
Oddíl II В - Koheze/Prostředky textové návaznosti 
škola Gm Gp OAm OAp 
ročník 2. 3. 2. 3. 2. 3. 2. 3. 
průměrný počet bodů na žáka - skupina 2,57 2,00 2,67 2,00 2,71 2,17 2,57 2,07 
medián - skupina 3,00 2,00 3,00 2,00 3,00 2,00 3,00 2,00 
průměrný počet bodů na žáka - škola 2,29 2,31 2,46 2,24 
medián - škola 2,00 3,00 3,00 2,00 
průměrný počet bodů na žáka - 2. roč. 2,63 
průměrný počet bodů na žáka - 3. roč. 2,06 
medián - 2. ročníky 3,00 
medián - 3. ročníky 2,00 
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průměrný počet bodů na žáka - ce lkem 2,31 
medián - všichni žáci 2 ,00 
Vysoký celkový průměrný počet bodů na žáka v předchozím hodnoceném oddíle II A 
ukázal, že texty většiny žáků byly koherentní a vhodně organizované. Podobně vysoké 
celkové skóre v oddíle II В vypovídá o tom, že většině žáků se dařilo vhodně řadit a 
propojovat myšlenky obsažené v jednotlivých větách a souvětích v rámci každého 
odstavce, správně používat prostředky textové návaznosti (dále jen PTN) a interpunkci. 
Variabilita použitých kohezních prostředků většinou odpovídala ověřované úrovni 
obtížnosti. 
Žáci dosáhli v oddílu II В velmi dobrých výsledků. Celkový průměrný počet bodů na 
žáka (2,31) je téměř totožný s počtem bodů získaným v celkově nejlépe 
hodnoceném oddílu I IA (2,33). 35 žáků (43,75%) získalo 3 body, 36 žáků (45%) 
získalo 2 body a jen 9 žáků (11,25%) získalo 1 bod. Je nutné říci, že použití PTN ve 
většině prací nebylo nijak oslnivé, nicméně bylo posuzováno měřítkem PTN, které žáci 
dané úrovně měli v době průzkumu к dispozici, a jako takové bylo ve většině případů 
adekvátní. 
Zajímavé je, že 3. ročníky dopadly podstatně hůře než 2. Je to podle mě způsobeno 
především tím, že zatímco v kratším dopisu se případné nedostatky v logické 
provázanosti myšlenek/informací a použití PTN nemusely nutně projevit, či se 
neprojevily výrazným způsobem, v delším popisu výletu byly lépe pozorovatelné. 
Faktem totiž je, že čím delší je souvislý text, tím je většinou po stránce organizace textu 
náročnější. Rozsah PTN použitý v pracích žáků 3. ročníku byl celkově srovnatelný 
s pracemi žáků 2. ročníků, vzhledem к většímu rozsahu textu se zde však nedostatky v 
efektivním použití PTN zviditelnily. 
Nej častější důvody pro bodovou penalizaci: 
• Nadpoužívání holých vět na úkor souvětí, celková absence PTN a z toho vyplývající 
nízká logická provázanost myšlenek/informací. Př.: „Мы *ехали (ездили) туда на 
машине во время каникул. Мы там были 14 дней. Мы жили в апартаменте. *Мы 
были должны сами готовить.." Tato nízká provázanost jednotlivých vět byla někdy 
způsobena také tím, že žák nepoužil výpustku, tam, kde to bylo na místě. Př.: „У 
меня спортивная фигура. У меня круглое лицо. У меня короткие каштановые 
волосы и голубые глаза." namísto „У меня спортивная фигура, круглое лицо, 
короткие каштановые волосы и голубые глаза." Nebo: „Мы здесь были 14 дней. 
Мы * купали в море и гуляли по городу." namísto „Мы здесь были 14 дней, 
купались в море и гуляли по городу." „Я взяла купальный костюм и я быстро 
* бежала к морю. „Я взяла купальный костюм и быстро побежала к морю, (v 
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posledních dvou jmenovaných případech jsem ovšem žáka nepenalizoval vůbec, 
protože zde již jde o poměrně pokročilou dovednost organizace textu, kterou např. 
Raduga netrénuje). 
• Naopak příliš dlouhá souvětí tam, kde by bylo na místě použít více kratších vět. Př.: 
„В воскресенье мы были вместе с моими друзьями на крепости Девин, там была 
очень красивая природа, мы там пробыли целый день." 
• Chybné použití spojovacích výrazů. Např.: „Я люблю * ехать (ездить) в родной 
город Есэник. Здесь красивая природа." (namísto „там" - tato chyba se 
vyskytovala překvapivě často). „Потом мы *летели (полетели) в Италию. *Но 
здесь *было *красивое погода." (Chybné použití spojky „но" bylo také poměrně 
časté. Stejně tak chyby v shodě podmětu s přísudkem a přívlastkem, které jsem však 
penalizoval v oddíle IV А.) „Когда мы приехали в Чешский Брод, мы искали 
место фестиваля. Потом мы *этот нашли, но нам ещё надо было искать место 
для нашей палатки." Chybné tvary ukazovacích zájmen. Někteří žáci používali 
zájmeno этот tam, kde bylo na místě použít slovo „один" nebo „он", či další tvary 
těchto slov. Řada žáků také použila zájmeno „этот" tam, kde bylo na místě použití 
„тот" („*Этот мужчина, который нас пригласил..") Vyskytlo se i několik případů 
použití этот spolu s podstatným jménem rodu ženského („*Этот гостиница была 
очень комфортабельная"). 
• Nadbytečné opakování již dříve zmíněného. „Мой любимый поход был, когда я 
*ехал (ездил) с мамой в Испанию. Я *ехал ("ездил) в Испанию, когда мне было 
12 лет. 
Mnoho chyb v interpunkci bylo způsobeno nepozorností. Šlo především o chybějící 
tečky na koncích vět. Nejčastějšími, a prakticky téměř jedinými chybami v interpunkci 
nezpůsobenými pouhým přehlédnutím se, byly chybějící čárky. Ty v převážné většině 
případů chyběly tam, kde by to bylo chybou i v českém textu. Jednalo se především o 
o d d ě l o v á n í jednotlivých vět od sebe, převážně vět hlavních od vedlejších. Čárky často 
chyběly u vět vložených. V několika případech žáci neoddělili čárkami přívlastek volný. 
Možnou příčinou výše jmenovaných chyb v interpunkci tedy může být to, že žáci se i v 
češtině celkově věnují psaní méně než by měli, což se následně projevuje i v jejich 
rusky psaném projevu. Nebo je možné, že žáci sice píší dost, ale když něco napíší, není 
to s nimi systematicky opravováno a žáci nejsou dostatečně vedeni k zamyšlení nad 
svými chybami. 
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3.2.5.3 Oblast III - Slovní zásoba a pravopis 
Oddíl A - Přesnost 
V tomto oddíle posuzuji zda: 
• Chyby nestěžují porozumění. 
Hlavním hlediskem hodnocení zde bylo správné a neztížené porozumění 
sdělovanému obsahu. Pokud se pisatel dopustil v celé práci např. 5 chyb (interval pro 
3 bodové ohodnocení) a přitom jedna či více z nich výrazně ztěžovala porozumění, 
dostal za tento oddíl jen 2 body. 
• Slovní zásoba je použita správně. 
Zde jsem bral v potaz, kolika chyb ve slovní zásobě a pravopisu se žák v práci 
dopustil. 
• Délka textu odpovídá zadání 
Pokud byla délka textu pod minimální požadovanou hranicí intervalu, snižovalo se 
bodové hodnocení v závislosti na rozsahu chybějícího textu stejným způsobem jako 
v oddíle I A. Pokud pisatel překročil požadovanou délku textu, nebyl v tomto oddíle 
nijak penalizován. Pisatel sám nesl riziko většího počtu chyb, kterých se mohl 
dopustit vlivem většího rozsahu textu. 
Oddíl III A - Přesnost 
škola Gm Gp OAm OAp 
ročník 2. 3. 2. 3. 2. 3. 2. 3. 
průměrný počet bodů na žáka - skupina 2,14 1,00 1,67 1,14 1,14 1,67 2,14 1,57 
medián - skupina 2,00 1,00 2,00 1,00 1,00 2,00 2,00 2,00 
průměrný počet bodů na žáka - škola 1,57 1,38 1,38 1,76 
medián - škola 2,00 2,00 2,00 2,00 
průměrný počet bodů na žáka - 2. roč. 1,78 
průměrný počet bodů na žáka - 3. roč. 1,38 
medián - 2. ročníky 2,00 
medián - 3. ročníky 1,50 
průměrný počet bodů na žáka - celkem 1,56 
medián - všichni žáci 2,00 
V oddíle III A byli žáci nejméně úspěšní ze všech. Více jak polovina žáků zde získala 2 
a méně bodů, z toho 24 žáků (30%) získalo 1 bod a 13 žáků (16,25%) bylo ohodnoceno 
0 body. Výrazně nižší úspěšnost než v ostatních oddílech byla způsobena především 
tím, že oddíl III A hodnotí jak použitou slovní zásobu, tak pravopis. Tím, že oddíl 
slučuje tyto 2 oblasti, klade na žáky výrazně zvýšené nároky např. oproti oddílu IV A, 
který v rámci intervalu počtu chyb zohledňuje pouze počet gramatických chyb. 
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Až na OAm žáci 3. ročníku celkově dosáhli výrazně nižšího průměrného bodového 
ohodnocení než žáci 2. ročníku. Bylo to způsobeno zejména větším rozsahem textu 
psaného 3. ročníkem. Žáci zde měli daleko více příležitostí udělat chybu a počet chyb v 
jejich pracích tak oproti 2. ročníku značně narostl. 
Zde je nutné říci, že intervaly počtu chyb, od kterých se odvíjí bodové hodnocení, se 
nemění v závislosti na délce textu (tj. jsou používány pro všechny texty nad 100 slov, 
nehledě na to, jestli má být daný text dlouhý např. 100-120 slov nebo 140-160 slov). 
Asi by stálo za úvahu, zdali by kritéria hodnocení neměla vyšší rozsah textu nějakým 
způsobem zohlednit. Za stávajících podmínek je totiž potřeba, aby učitelé brali intervaly 
počtu chyb při hodnocení delších textů skutečně jen velmi orientačně, jinak dochází u 
celé skupiny к výrazně sníženému bodovému výsledku. 
Řada chyb ztěžujících či znemožňujících porozumění textu byla způsobena česko-
ruskou interferencí a nesprávným použitím slovníku. 
Při hodnocení srozumitelnosti sdělení podle Kritérií hodnocení si má hodnotící 
představovat sebe v roli rodilého mluvčího ruštiny a posoudit z této pozice, nakolik mu 
daná chyba ztěžuje porozumění. Takový postup je logický, nicméně rozhodnout míru 
srozumitelnosti „za virtuálního rodilého mluvčího" není vždy jednoduché. Do značné 
míry zde totiž záleží na subjektivním stanovisku hodnotitele. 
Nejvíce matoucími pro potencionálního čtenáře z řad ruských rodilých mluvčích by 
zřejmě byla některé interferenční chyby: „Я *ела на поезде." „Я *познала, какие 
люди мои друзья." „Мы жили в *фамилииях." (в семьях) „Второй день мы только 
спали, *едли, *купались в ваной и *учились." (Второй день мы только спали, ели, 
принимали ванну и занимались.) „Я малая." (Я маленького роста). „Её мама 
забавная и добрая." „Чем мы поехали домой,.." (Перед чем..) Některé bohemismy 
jsem ohodnotil jako pro Rusa srozumitelné („*банка" namísto „банк", „*рестаурация" 
namísto „ресторан"). Tyto výrazy pouze do větší či menší míry ztěžovaly porozumění. 
Stejně tak i některé formulace: „*B гостинице мы побывали очень мало." (В 
гостинице мы не проводили много времени.) Častý problém představovala slova 
spojená s oblékáním při popisu toho, co si pisatel vezme v den schůzky na sebe: „Я 
* одеваюсь белую юбку." (Я надену..) 
Z pravopisných chyb byla častá absence měkkého znaku ve funkci změkčovací 
(*писмо, филм, фестивал, жал), chybné psaní samohlásek о/а (*спосибо, кагда), 
problémy s transliterací názvů měst, památek, akcí, apod. („*Эмпире стате буилдинг" 
namísto „Эмпайр стэйт билдинг", „фестиваль *Роцк фор пеопле" namísto „Рок фор 
пипл") a neznalost pravidla psaní „и" po г, к а x („на набережной *рекы"). 
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Průzkum ukázal, že mnohým žákům byla možnost použít při práci slovník spíš ke škodě 
než к užitku. Neuměli ho totiž efektivně využít. Příkladem jsou věty, ve kterých žáci 
očividně chtěli sdělit, že se na něco/někoho těší. Potřebný ruský ekvivalent zde tedy byl 
„с нетерпением ждать кого/чего". Nejen že žáci ve všech případech nevybrali vhodný 
ruský ekvivalent, ale vybraný výraz navíc téměř bez výjimky použili s nesprávnou 
předložkou a/nebo špatným pádem slova, které se s ním pojí: „*Я радоваюсь на тебе" 
(od „радоваться чему - těšit se z koho/čeho, např. z dárku, dětí). „*Я уже утешаю на 
тебе/пятницу" (od „утешать себя кем/чем", např. těšit se marnou nadějí). Velkému 
počtu žáků slovník nepomohl ani ve věci nalezení vhodného ekvivalentu slova „výlet". 
V pracích se často objevovalo slovo „поход" nebo „прогулка" tam, kde bylo na místě 
použít slovo „экскурсия" nebo „поездка". Zde je však nutné říci, že i řada větších 
překladových slovníků ruské ekvivalenty slova „výlet" dostatečně kontextově 
necharakterizuje a vzhledem k tomu, že žáci měli k dispozici převážně malé, kapesní 
slovníky, je pravděpodobné, že mnozí žáci, kteří toto slovo hledali, tuto kontextovou 
zakotvenost postrádali. 
Oddíl В - Rozsah 
V tomto oddíle posuzuji zdali: 
• Škála slovní zásoby je/není široká. 
Písemná práce, ve které byla použita jen základní a často se opakující slovní zásoba, 
zde byla oceněna méně body než práce, jejíž použitá slovní zásoba byla rozmanitá. 
Hodnocena je přesnost, kvalita, efektivita a hloubka sdělených informací a myšlenek 
ovlivněná rozsahem a hloubkou použité slovní zásoby. Očekávaná šíře slovní zásoby 
je významně ovlivněna také délkou textu. 
• Slovní zásoba je použita vhodně. 
Nepřeceňuje pisatel své jazykové schopnosti? 
• Slovní zásoba je na požadované úrovni. 
V jaké míře ovládá pisatel slovní zásobu potřebnou k splnění zadaného úkolu, 
vztahující se k danému tématu? 
Oddíl Ш В - Rozsah 
škola Gm Gp OAm O A D 
ročník 2. 3. 2. 3. 2. 3. 2. 3. 
průměrný počet bodů na žáka - skupina 2,43 2,14 1,67 1,71 2,29 2,33 2,29 2,29 
medián - skupina 3,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 2,00 
průměrný počet bodů na žáka - škola 2,29 1,69 2,31 2,29 
medián - škola 2,50 2,00 2,00 2,00 
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průměrný počet bodů na žáka - 2. roč. 2,19 
průměrný počet bodů na žáka - 3. roč. 2,15 
medián - 2. ročníky 2,00 
medián - 3. ročníky 2,00 
průměrný počet bodů na žáka - celkem 2,16 
medián - všichni žáci 2,00 
V oddíle III В dopadli žáci celkově oproti oddílu III A mnohem lépe. Medián spolu 
s průměrným počet bodů na žáka nám ukazují, že přes polovinu žáků zde získalo 2 nebo 
3 body. Potěšující je, že jen 13 žáků (16,25%) získalo 1 bod a žádný žák nebyl 
ohodnocen 0 body. Výsledky 2. a 3. ročníků jsou téměř totožné. Žáci 2. a 3. ročníků 
projevili v rámci zadaných témat podobné vyjadřovací schopnosti. Výkony jednotlivých 
škol byly taktéž velmi vyrovnané. V průměrném počtu bodů na žáka za ostatními 
výrazně zaostalo jen Gp, kde bylo toto nízké skóre způsobeno několika pracemi, ve 
kterých byly vyjádřeny jen velmi jednoduché myšlenky/informace s pomocí základní 
slovní zásoby vztahující se к danému tématu. 
Celkově se dá říci, že jak v pracích 2. tak 3. ročníku nebyla použitá škála slovní zásoby 
příliš široká a často se opakovala. Žáci se vyjadřovali povětšinou efektivně, avšak jen 
s pomocí standardní slovní zásoby, systematicky procvičované v rámci Radugy. Hodně 
žáků se v dotazníku zmínilo, že měli se slovní zásobou potíže. Většinou neznali některá 
slovíčka, která potřebovali к splnění úkolu (např. slova týkající se oblečení, počasí, dále 
pak výrazy „těšit se", „odpoledne", „výlet", „potápět se", „žralok", „suvenýry", „úpatí 
hory" apod.). 
Těm, kteří usilovali o vyjádření myšlenek/informací, na které jejich slovní zásoba 
nestačila, a sáhli za tímto účelem po slovníku, se jejich snaha ve většině případů 
nevyplatila. Žáci v mnoha případech zvolili nevhodný ruský ekvivalent nebo ho špatně 
použili, v důsledku čehož jejich sdělení ztrácela na srozumitelnosti a žáci tak přicházeli 
o cenné body. Z toho vyplývá, že učitelé by se očividně měli na práci se slovníkem více 
zaměřit. 
Čím tedy je, že i přes výše vyjmenované skutečnosti více než 50% žáků získalo v tomto 
oddíle 2 a více bodů? Je to dáno především úzkou bodovou škálou. Mnohdy bylo těžké 
se rozhodnout, do jaké míry žák dané kritérium splňuje. Často jsem se zdlouhavě 
rozhodoval, zdali práci ohodnotit 2 či 1 bodem, protože mi přišlo, že se nachází zhruba 
na hranici těchto dvou pólů. Ve většině těchto případů jsem se nakonec rozhodl pro 
dvoubodové ohodnocení. 
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3.2.5.4 Oblast IV - Gramatika (mluvnické prostředky) 
Oddíl A - Přesnost 
V tomto oddíle posuzuji: 
• Zda chyby neztěžují porozumění. 
Správné a neztížené porozumění sdělovanému obsahu čtenářem je zde hlavním 
hlediskem hodnocení. Pokud se pisatel např. dopustí 5 chyb v celé práci (interval pro 
3 bodové ohodnocení) a přitom jedna či více z nich výrazně ztěžuje porozumění, 
dostane za tento oddíl jen 2 body. 
• V jaké míře jsou mluvnické prostředky použity správně. 
Zde se bere v potaz celkový počet chyb v mluvnických prostředcích. 
• Zda délka textu odpovídá zadání. 
Viz oddíl III A. 
Oddíl IV A - Přesnost 
škola Gm Gp OAm OAp 
ročník 2. 3. 2. 3. 2. 3. 2. 3. 
průměrný počet bodů na žáka - skupina 2,00 1,57 1,50 1,57 1,43 2,00 2,43 1,71 
medián - skupina 2,00 1,00 1,50 2,00 1,00 2,00 3,00 2,00 
průměrný počet bodů na žáka - škola 1,79 1,54 1,69 1,95 
medián - škola 2,00 2,00 2,00 2,00 
průměrný počet bodů na žáka - 2. roč. 1,85 
průměrný počet bodů na žáka - 3. roč. 1,71 
medián - 2. ročníky 2,00 
medián - 3. ročníky 2,00 
průměrný počet bodů na žáka - celkem 1,77 
medián - všichni žáci 2,00 
Oddíl IVA byl celkově po oddílu III A druhým nejhůře hodnoceným oddílem. Bylo to 
způsobeno především vysokým počtem gramatických chyb, kterého se žáci dopustili a 
také tím, že mnohé z těchto chyb ztěžovaly či zcela bránily porozumění sdělovanému. 
Pozitivním zjištěním je, že i při poměrně nízkém celkovém průměrném počtu bodů na 
žáka získala více než polovina žáků 2 či 3 body. 1 bod získalo 23 žáků (28,75%) a 0 
bodů 9 žáků (11,25%). Nižší průměrný počet bodů na žáka 3. ročníku v porovnání s 2. 
ročníkem byl způsoben celkovým větším počtem chyb v pracích 3. ročníku, který byl 
očividně opět ovlivněn větším rozsahem práce. 
Nej rozšířenějším problémem v tomto oddílu bylo chybné používání předložek a 
předložkových vazeb. Tyto chyby hodnotím jako mluvnické, protože předložky jsou 
slova gramatická, která vyjadřují vztahy mezi slovy. Nejčastěji se žáci dopouštěli chyb 
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v rozličných časových určeních: „*на прошлом лете" (летом прошлого года), „*на 
весне" (весной), „*в лете" (летом), „прошлую неделю" (на прошлой неделе), 
„*перед этим" (до этого), „*перед 2 года" (2 года назад), „*этот год" (в этом году), 
„четвёртого мая *в этом году" (этого года), „*этот день" (в тот день), 
„*следуюший день" (на следующий день), „*по обеде" (после обеда). Velmi časté 
byly také chyby v určení místa: „*в работе", „*на комерческом училище", „по 
*городе" (по городу), či chyby v slovesných vazbách „буду *на тебя ждать". Většina 
těchto chyb byla očividně způsobena interferencí. 
Žáci dále často komolili slovesné tvary či používali nesprávný vid slovesa (např. „Я 
люблю *ехать.." namísto „Я люблю ездить..", „*поезжали/езжали" namísto 
„ездили"), používali nesprávné pády podstatných jmen (např. „На небе не было ни 
*туча."), používali množné číslo podstatných jmen tam, kde v ruštině mělo být jednotné 
číslo a naopak („Там были исторические * живописи.." namísto „Там была 
историческая живопись..", „*интересные информации" namísto „интересная 
информация", „*курс французского языка" namísto „курсы.."), používali nesprávné 
koncovky podst. jmen v nepřímých pádech („рядом с *гостиницы", „с 
сымпатичными *люди"), používali nesprávné tvary osobních zájmen („ты *меня 
сделала радость", „я знаю, что у *тебе нет времени", „*меня надо будет идти.."), 
nesprávně zacházeli se zvratností sloves („мы *встретим после обеда"), komolili 
minulý čas slovesa „идти" („*ишёл дождь", „мы *ишли на автобус"), vypouštěli 
sponové sloveso „быть" v minulém čase („погода очень хорошая" namísto „погода 
была очень хорошая", „эта экскурсия очень интересная" namísto „эта экскурсия 
была очень интересная"), nesprávně používali ukazovací zájmeno „этот" („нам *это 
прогулка очень понравилась"). 
Mnohé chyby v použití mluvnických prostředků byly očividně interferenční (např. „*Я 
высокой спортивной фигуры" namísto „У меня высокая спортивня фигура..", „*Я 
буду имет голубые джинсы.." namísto „У меня будут голубые джинсы.."). Mnoho 
z nich bylo spojeno se stravováním: „*У нас был большой голод." („Мы были очень 
голодны.") „*У нас было бюдо в ресторане." („Мы пообедали/ поужинали..") 
„*Мы ходили на ужины.." („Мы ходили ужинать.."). 
Oddíl В - Rozsah 
V tomto oddíle posuzuji: 
• Zda je škála mluvnických prostředků široká. 
Jsou použity rozmanité gramatické struktury? 
• V jaké míře jsou mluvnické prostředky použity vhodně a v odpovídajícím rozsahu. 
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Je možné zvýšit rozsah použitých mluvnických prostředků jejich záměnou za jiné, 
vhodnější? 
• Zda jsou mluvnické prostředky na požadované úrovni. 
V jaké míře ovládá pisatel mluvnické prostředky potřebné к splnění zadaného úkolu? 
Oddíl IV В - Rozsah 
škola Gm Gp OAm OAp 
ročník 2. 3. 2. 3. 2. 3. 2. 3. 
průměrný počet bodů na žáka - skupina 2,29 2,14 1,83 1,57 2,14 2,83 2,14 1,93 
medián - skupina 2,00 2,00 2,00 1,00 2,00 3,00 2,00 2,00 
průměrný počet bodů na žáka - škola 2,21 1,69 2,46 2,00 
medián - škola 2,00 2,00 3,00 2,00 
průměrný počet bodů na žáka - 2. roč. 2,11 
průměrný počet bodů na žáka - 3. roč. 2,06 
medián - 2. ročníky 2,00 
medián - 3. ročníky 2,00 
průměrný počet bodů na žáka - celkem 2,08 
medián - všichni žáci 2,00 
Celkový dosažený průměrný počet bodů na žáka v oddíle IV A byl 2,08 bodů. Více než 
polovina žáků obou ročníků tří ze čtyř škol zde získala 2 nebo 3 body. 19 žáků 
(23,75%) získalo 1 bod a 1 žák (1,25%) získal 0 bodů. Průměrné počty bodů na žáka 2. 
a 3. ročníků a příslušné meridiány ukazují, že výkony obou ročníků v tomto oddíle byly 
vyrovnané. Nepatrně nižší průměrný počet bodů na žáka 3. ročníku je zřejmě opět 
způsoben větším rozsahem textu. Pozorujeme, že výkony jednotlivých škol se tentokrát 
poměrně výrazně lišily (rozdíl v průměrném počtu bodů na žáka až 0,77 bodu). 
Vynikajícího výsledku zde dosáhla OAm (2,46 bodů), zejména díky svému 3. ročníku, 
ve kterém 9 žáků z 11 dosáhlo 3 bodů. V průměrném počtu bodů na žáka naopak opět 
poněkud zaostalo Gp, zejména kvůli nízkému bodovému ohodnocení některých prací 3. 
ročníku. Při bližším pohledu jsem zjistil, že nízká úspěšnost se týkala pořád těch 
samých několika žáků, jejichž práce byly po všech stránkách slabší. 
Očekávaný rozsah mluvnických prostředků (dále jen MP) primárně vycházel ze zadání. 
V dopise (2. ročník) jsem očekával, že žáci budou správně používat zejména např. různé 
tvary osobních zájmen, přítomný a budoucí čas, zvratné sloveso „встретиться", vhodné 
ekvivalenty sloves moci, muset a mít, a podmiňovací způsob sloves. V popisu výletu 
bylo možné očekávat, že žáci upotřebí např. různé tvary osobních a ukazovacích 
zájmen, minulý čas a slovesa pohybu. Očekávání však byla v obou případech jen 
orientační a úspěch v tomto oddíle nebyl podmíněn použitím všech těchto MP. Daleko 
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více šlo o to, jak jednotliví pisatelé dovedli pracovat s různými funkcemi a významy 
téže gramatické struktury (např. ruskými ekvivalenty českého slova „mít" apod.) 
Celková úroveň použitých mluvnických prostředků se u jednotlivých prací často 
výrazně lišila. Na jedné straně zhruba čtvrtina žáků použila pro daná zadání zcela 
adekvátní rejstřík MP a na druhé straně přibližně stejný počet žáků použil pouze úzkou 
škálu MP na základní dorozumívací úrovni. 
Celková použitá škála mluvnických prostředků obecně nebyla příliš rozsáhlá a při 
bodovém hodnocení jsem se v mnoha případech musel složitě rozhodovat mezi 
udělením 1 či 2 bodů. Při hodnocení jsem se ovšem neustále snažil vžít se do role žáků 
a nezapomínat na to, které MP by na dané úrovni už měli mít osvojené a které ještě 
pravděpodobně neovládají. Protože jsem žákům nechtěl uškodit, většinou jsem se u 
prací, kde jsem váhal, nakonec přiklonil ke dvoubodovému hodnocení. 
Nyní několik slov к často se opakujícím nedostatkům v pracích žáků. Často bylo těžké 
určit, v čem mnou pociťovaný nedostatek spočívá - zdali v organizaci textu (oblast II) 
nebo chudém rejstříku mluvnických prostředků (oblast IV). Většinou šly nedostatky 
ruku v ruce - práce, ve které byl použit jen omezený rejstřík MP, obvykle dosahovala i 
v ostatních oblastech nízké úrovně. Jeden příklad za všechny: „Утром меня надо буду 
идти на курс французского языка. Потому что я буду мочь встретиться с тобой 
после обеда. Я думаю, что мы можем встретит в Праге на вокзале в двенадцать 
один и тридцать минут. Мы можем идти на Пражский град, там выставка картин 
из 17 века. Мы можем смотрить мост Карла. И вечером мы можем идти в 
рестаурацию." 
Celkově nej častějším problémem byla inklinace k několikanásobnému opakování 
určitého vyjadřovacího prostředku (např. vazby „у меня..") bez jakékoli variace. Ve 
velkém počtu prací za sebou následovalo hned několik (většinou nepříliš rozvitých) vět, 
které začínaly „Я/Мы был/и..", „Я/Мы осмотрел/и.." apod., což působilo velmi 
neobratně. Ve většině případů bylo vhodné některé věty spojit, a opakovaný výraz tím 
zároveň na některých místech vynechat, a v dalších větách tento výraz zaměnit jiným. 
Příklad: „Я был на экскурсии в Праге. Это было 2 года назад. Я поехал туда на 
автобусе. Я был в Национальном театре." - „Два года назад я был на экскурсии в 
Праге. Я поехал туда на автобусе, (další odstavec) Я осмотрел Национальный 
театр." 
V dopisech se nejčastěji opakovalo modálni sloveso „мочь" ve tvaru 1. os. č. 
jednotného či množného Příklad: „Мы можем встретиться на Староместской 
площади в пять часов. Мы можем идти в Национальный театр или в 
Национальную галерею. Потом мы можем идти *обедать (пообедать) в один 
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ресторан." Jen nevelký počet žáků zde použil i jiné formy vyjádření možnosti, např. 
„нам можно /мы могли бы". 
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3.2.5.5 Oblasti I-IV - shrnutí výsledků průzkumné sondy 
Tabulka č. x: Oblast 1 - Zpracování zadání/obsah 
škola Gm Gp OAm OAp 
ročník 2. 3. 2. 3. 2. 3. 2. 3. 
průměrný počet bodů na žáka - skupina 4,86 4,14 4,17 3,86 3,71 5,33 5,14 4,86 
průměrný počet bodů na žáka - škola 4,50 4,00 4,46 4,95 
průměrný počet bodů na žáka - 2. roč. 4,48 
průměrný počet bodů na žáka - 3. roč. 4,59 
průměrný počet bodů na žáka - celkem 4,54 
Tabulka č. x: Oblast II - Organizace/koheze a koherence textu 
škola Gm Gp OAm OAp 
ročník 2. 3. 2. 3. 2. 3. 2. 3. 
průměrný počet bodů na žáka - skupina 4,71 4,43 4,83 4,00 5,14 4,50 5,00 4,57 
průměrný počet bodů na žáka - škola 4,57 4,38 4,85 4,71 
průměrný počet bodů na žáka - 2. roč. 4,93 
průměrný počet bodů na žáka - 3. roč. 4,41 
průměrný počet bodů na žáka - celkem 4,64 
Tabulka č. x: Oblast III - Slovní zásoba a pravopis 
škola Gm Gp OAm OAp 
ročník 2. 3. 2. 3. 2. 3. 2. 3. 
průměrný počet bodů na žáka - skupina 4,57 3,14 3,33 2,86 3,43 4,00 4,43 3,86 
průměrný počet bodů na žáka - škola 3,86 3,08 3,69 4,05 
průměrný počet bodů na žáka - 2. roč. 3,96 
průměrný počet bodů na žáka - 3. roč. 3,53 
průměrný počet bodů na žáka - celkem 3,72 
Tabulka č. x: Oblast IV - Gramatika 
škola Gm Gp OAm OAp 
ročník 2. 3. 2. 3. 2. 3. 2. 3. 
průměrný počet bodů na žáka - skupina 4,29 3,71 3,33 3,14 3,57 4,83 4,57 3,64 
průměrný počet bodů na žáka - škola 4,00 3,23 4,15 3,95 
průměrný počet bodů na žáka - 2. roč. 3,96 
průměrný počet bodů na žáka - 3. roč. 3,76 
průměrný počet bodů na žáka - celkem 3,85 
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Dosud jsem se zabýval výkony žáků v jednotlivých 8 hodnocených oddílech I A - IV В. 
Nyní bych rád tyto výsledky shrnul a porovnal úspěšnost žáků ve 4 posuzovaných 
oblastech písemného projevu I - IV (Zpracování zadání/obsah, Organizace/koheze a 
koherence textu, Slovní zásoba a pravopis a Gramatika). 
V každé z oblastí I - IV bylo možné získat 0-6 bodů (0-3 body v oddíle A + 0-3 body 
v oddíle B). 
Žáci byli nejúspěšnější v oblasti II - Organizace/koheze a koherence textu (celkový 
průměrný počet bodů na žáka 4,64 bodů). Srovnatelných výkonů dosáhli žáci v druhé 
nejúspěšnější oblasti I - Zpracování zadání/obsah (průměrný celkový počet bodů na 
žáka 4,54 bodů). Třetí v pořadí úspěšnosti byla oblast IV - Gramatika (průměrný 
celkový počet bodů na žáka 3,85 bodů), ve které žáci dosáhli celkově srovnatelných 
výsledků s nejméně úspěšnou oblastí III - Slovní zásobou a pravopisem (průměrný 
celkový počet bodů na žáka 3,72 bodů). 
Jak vyplývá z výše řečeného, žáci celkově dopadli podstatně lépe v oblastech I a II 
než v oblastech III a IV. Je to způsobeno především velkým množstvím chyb, kterých 
se žáci dopustili v pravopisu, slovní zásobě a gramatice. Výchozí hypotéza č. 1, že žáci 
budou úspěšnější v oblastech III a IV, protože písemná cvičení v učebním souboru 
Raduga jsou zaměřena daleko více na procvičování slovní zásoby, pravopisu a 
gramatiky než na rozvíjení dovednosti organizace textu a používání prostředků textové 
návaznosti, se tak nepotvrdila. Naopak se ukazuje, že vysoká míra lexikálních, 
pravopisných a gramatických cvičení v Radúze má své opodstatnění, protože žáci se 
očividně potřebují ve slovní zásobě a mluvnici zdokonalovat soustavněji než ve 
zpracování obsahové stránky textů a jejich organizaci. 
Proč byli žáci úspěšnější v oblastech I a II než v oblastech III a IV? Příčiny této 
skutečnosti jsou podle mého názoru následující: 
1. К celkovému nižšímu bodovému ohodnocení v oblastech III а IV významnou měrou 
přispěla skutečnost, že oddíly III А а IV A jsou jediné, ve kterých jsou žákům 
přidělovány body na základě kvantifikace jejich chyb.79 Mám za to, že ve velké 
většině případů to negativně ovlivnilo bodové hodnocení těchto oddílů, a to 
zejména z těchto důvodů: 
Zatímco v oddílech, kde chyby přesně nepočítáme, se může stát, že některé z nich 
uniknou naší pozornosti, či že k nim budeme shovívaví, u lexikálních a 
gramatických chyb se tak stane jen stěží. Zpětně si uvědomuji, že zatímco 
79 Pokud pomineme oddílu I A, kde se zjišťují splněné/nesplněné body zadání. 
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v ostatních oddílech záleželo převážně na mém subjektivním úsudku (ať už jakkoli 
podloženém konkrétními argumenty), v oddílech III A a IV В jsem se ve svém 
bodovém hodnocení daleko více nechal ovlivnit intervalem počtu chyb, do kterého 
daná práce spadala. Je sice logické, že čím více chyb žák udělá, tím horší je zároveň 
jeho bodové hodnocení. Avšak mám pocit, že kdyby se zde, stejně jako v ostatních 
oddílech, chyby nekvantifikovaly, dopadli by žáci celkově lépe. 
Úzká tříbodová škála hodnocení způsobovala, že v mnoha případech jsem váhal, 
zda v daném oddíle přidělit např. 1 či 2 body. Nyní si zpětně uvědomuji, že zatímco 
v „subjektivněji" hodnocených oddílech, kde chyby nebyly kvantifikovány, jsem 
měl tendenci, spíše se přiklonit к vyššímu bodovému hodnocení, v případě oddílů 
III А а IV A jsem se ponejvíc nechal ovlivnit daným intervalem počtu chyb, do 
kterého daná práce spadala. Ten pak v naprosté většině případů odpovídal nižšímu 
bodovému ohodnocení. 
2. Větší úspěšnost v oblastech I а II oproti oblastem III а IV je podle mě způsobena 
také tím, že zatímco v prvních dvou oblastech žákům napomáhá pozitivní přenos 
dovednosti písemného vyjadřování v mateřštině, v oblastech gramatiky a slovní 
zásoby převažuje negativní vliv česko-ruské interference. 
Za jednoznačně hlavní příčinu nízké úspěšnosti žáků v oblasti III - Slovní zásobě a 
pravopisu považuji to, že tato oblast v sobě de facto slučuje oblasti 2 - tj. slovní 
zásobu a pravopis. Je tudíž logické, že žáci se zde v porovnání s ostatními oblastmi 
dopustili bezkonkurenčně nejvyššího počtu chyb. 
Žáci 2. ročníků byli celkově úspěšnější než žáci 3. ročníků. Žáci 3. ročníků získali 
vyšší počet bodů než žáci 2. ročníků pouze v oblasti Zpracování zadání/obsah, a to 
nepatrně (o 0,11 bodu průměrného počtu bodů na žáka). Zato v ostatních oblastech byli 
žáci 2. ročníků úspěšnější, a to o 0,52 bodu v Organizaci/kohezi a koherenci textu, 0,43 
bodu v Slovní zásobě a pravopisu a 0,20 bodu v Gramatice. 
Ani druhá výchozí hypotéza, tj. že žáci 3. ročníků budou ve všech 4 posuzovaných 
oblastech úspěšnější než žáci 2. ročníků, se tedy nepotvrdila. 
Primární příčinou této skutečnosti je očividně větší rozsah textu psaného 3. ročníky. 
Z výše uvedených čísel vyplývá, že s rozsahem textu zvýšeným o cca 40 slov výrazně 
roste také náročnost úkolu, a to nejvíce po stránce organizace textu a slovní zásoby a 
o něco méně i po stránce gramatické. 
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Z nižší úspěšnosti 3. ročníků vyplývá, že oproti 2. ročníkům disponují relativně nižší 
schopností samostatného písemného vyjadřování. Z výsledků sondy je vidět, že žáci 
samostatné psaní textů o rozsahu vyšším než 140 slov dostatečně netrénují. 
Celková nižší úspěšnost žáků 3. ročníků v oblastech Slovní zásoba a pravopis a 
Gramatika je způsobena také tím, že intervaly počtů chyb v oddílech III A a IV A se 
nemění v závislosti na délce psaného textu. Náročnost těchto oddílů se tak zvyšuje 
s narůstající délkou psaného textu. Vzrůstá pravděpodobnost, že se žák dopustí více 
chyb. 
3.2.5.6 Celkové výsledky 
Celkové výsledky 
škola Gm Gp OAm OAp 
ročník 2. 3. 2. 3. 2. 3. 2. 3. 
průměrný počet bodů na žáka - skupina 18,00 15,43 15,17 13,86 15,86 18,67 19,43 16,86 
průměrný počet bodů na žáka - skup. (%) 75,00 64,29 63,19 57,74 66,07 77,78 80,95 70,24 
průměrný počet bodů na žáka - škola 16,71 14,46 17,15 17,71 
průměrný počet bodů na žáka - škola (%) 69,64 60,26 71,47 73,81 
průměrný počet bodů na žáka - 2. roč. 17,19 
průměrný počet bodů na žáka - 3. roč. 16,26 
průměrný počet bodů na žáka - 2. roč. (%) 71,60 
průměrný počet bodů na žáka - 3. roč. (%) 67,77 
průměrný počet bodů na žáka - celkem 16,67 
průměrný počet bodů na žáka - celk. (%) 69,47 
Celkové výsledky - jednotliví žáci 
počet bodů počet žáků 
24-22 11 
21-19 24 
18-15 20 
14-11 14 
10 a méně 11 
Za písemnou práci bylo možné získat 0-24 bodů (0-3 bodů za každý z hodnocených 8 
oddílů). Nejvyšší dosažené skóre bylo 23 bodů (95,83%). Tohoto výsledku dosáhli 4 
žáci. Nejnižší dosažený výsledek bylo 8 bodů (33,33%). Tohoto výsledku dosáhlo také 
5 žáků. Žáci v průzkumu celkově dosáhli průměrných 16,67 bodů na žáka (69,47%), 
přičemž tabulka „Celkové výsledky - jednotliví žáci" ukazuje, že více jak polovina 
žáků byla ohodnocena 15-21 body (62,5-87,5%). Jak již vyplynulo ze srovnání 
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bodových výsledků dosažených v jednotlivých posuzovaných oblastech písemného 
projevu, žáci 2. ročníků byli celkově úspěšnější než žáci 3. ročníků (rozdíl v průměrném 
počtu bodů na žáka 0,93 bodu). Jedinou výjimkou je zde OAm. Výsledky jednotlivých 
škol byly poměrně vyrovnané. Výrazněji zaostalo za ostatními pouze Gp. 
Celkové výsledky ukazují, že žáci v mém průzkumu dosáhli velmi uspokojivých 
výsledků. Pokud budeme za hranici úspěšnosti považovat 11 a více bodů, jak tomu 
dosud bylo např. v programu Maturita nanečisto, pak lze říci, že naprostá většina žáků 
(69 žáků - 86,25%) de facto splnila maturitní Kritéria hodnocení pro 1. část 
strukturované písemné práce úrovně RJ1. To platí zejména v případě 3. ročníků, jejichž 
text byl svým rozsahem zhruba shodný s delším textem psaným v rámci plánované nové 
maturity, přičemž žáci zde měli na psaní ještě o něco míň času (v plánované nové 
maturitní zkoušce mají žáci napsat 2 texty o celkové délce 200-230 slov za 60 minut). 
Vzhledem k tomu, že všichni žáci měli v době průzkumu před sebou ještě 1-2 roky 
studia, se dá předpokládat, že pokud současná kritéria hodnocení budou zachována, 
můžeme v strukturovaných písemných pracích nové maturity z ruštiny očekávat celkově 
vysokou úspěšnost. 
Na druhou stranu poněkud znepokojující je nižší úspěšnost třetích ročníků oproti 
druhým. Je vidět, že intenzita zdokonalování se v samostatném písemném vyjadřování 
3. ročníků nedosahuje úrovně, jaké by měla. Žáci se zřejmě celkově málo věnují 
samostatnému psaní textů delšího rozsahu, tj. cca 130 a více slov, s jejichž psaním se 
počítá v současném modelu nové maturity z ruštiny. 
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4 Závěry 
Můj průzkum si kladl za úkol zjistit úroveň samostatného písemného vyjadřování 
vybraného vzorku žáků 2. a 3. ročníků čtyřletých středních škol. Pomocí analytického 
systému kritérií hodnocení jsem zkoumal úspěšnost žáků v jednotlivých oblastech 
písemného projevu a pokoušel se určit příčiny těchto výsledků. 
V rámci své práce jsem také popsal a zhodnotil cvičení určená к rozvíjení písemného 
projevu v učebním souboru Raduga. Šlo mi především o to zjistit, jak tento široce 
používaný učební soubor rozvíjí u žáků dovednost samostatného písemného 
vyjadřování a do jaké míry v tomto ohledu připravuje žáky na připravovanou novou 
maturitu z ruštiny. 
V mém průzkumu jsem došel к těmto závěrům: 
Žáci celkově dosáhli velmi uspokojivých výsledků. Celkový průměrný počet bodů na 
žáka činil 16,67 bodů z 24 (69,47%) a více než polovina žáků dosáhla celkového 
výsledku 15-21 bodů (62,5-87,5%). Velmi pozitivní je zjištění, že pokud jako hranici 
úspěšnosti stanovíme 11 a více bodů (45,83%), tedy přibližně stejně jako tomu bylo 
v projektu Maturita nanečisto, lze konstatovat, že naprostá většina žáků splnila maturitní 
Kritéria hodnocení pro 1. část strukturované písemné práce úrovně Ruský jazyk 1. To 
platí zejména v případě 3. ročníků, jejichž text byl svým rozsahem zhruba shodný 
s delší prací plánované nové maturity, přičemž žáci měli na úkol ještě o několik minut 
méně než u maturity. Vzhledem k tomu, že v době průzkumu žáci měli před sebou ještě 
1 až 2 roky studia, se tedy dá předpokládat, že pokud by v tomto časovém horizontu 
skládali novou maturitu, získali by za svůj samostatný písemný projev ještě lepší 
bodové ohodnocení než v mé sondě. 
Žáci byli nejúspěšnější v oblasti II - Organizace/koheze a koherence textu, kde dosáhli 
velmi dobrých výsledků (průměrný celkový počet bodů na žáka 4,64 bodů - 77,33%). 
Podobně úspěšní byli v oblasti I - Zpracování zadání/obsah (4,54 bodů - 75,67%). 
Celkově slabších výsledků žáci dosáhli v oblastech IV - Gramatice (3,85 bodů -
64,17%) a III - Slovní zásobě a pravopisu (3,72 bodů - 62%). 
První výchozí hypotéza, tj. že žáci budou úspěšnější v oblastech III - Slovní zásoba a 
pravopis а IV - Gramatika než v oblasti II - Organizace/koheze a koherence textu, 
protože písemná cvičení v učebním souboru Raduga jsou zaměřena mnohem více na 
procvičování slovní zásoby, pravopisu a gramatiky než na rozvíjení dovednosti 
organizace textu a používání prostředků textové návaznosti, se tak nepotvrdila. Žáci 
byli naopak v oblastech III а IV oproti oblasti II výrazně méně úspěšní. To ukazuje, že 
vysoká míra lexikálních, pravopisných a gramatických cvičení v Radúze má své 
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opodstatnění, protože žáci se očividně potřebují ve slovní zásobě a mluvnici 
zdokonalovat soustavněji než ve zpracování obsahové stránky textů a jejich 
organizaci. 
Hlavní příčiny vyšší úspěšnosti v oblastech I - Zpracování zadání/obsah a II -
Organizace/koheze a koherence textu oproti oblastem III - Slovní zásoba a pravopis a 
IV - Gramatika jsou následující: 
1. Žáci se dopustili v oblastech III a IV velkého množství chyb. 
Zatímco v oblastech zpracování zadání/obsahové stránky a organizaci textu žákům 
pomohl pozitivní přenos dovednosti písemného vyjadřování v mateřštině, 
v oblastech slovní zásoby/pravopisu a gramatiky převážil negativní vliv česko-ruské 
interference. Učitelům bych tedy doporučil, aby věnovali zvýšenou pozornost často 
se vyskytujícím chybám svých žáků způsobených interferencí, opakovaně na ně 
žáky upozorňovali a aby s nimi dané problematické výrazy či mluvnické prostředky 
systematicky procvičovali. 
Velké množství chyb ve slovní zásobě bylo způsobeno nesprávným použitím 
slovníku. Žáci by se tedy měli v této dovednosti systematicky zdokonalovat, a to 
vždy nejlépe vyhledáváním vhodného ekvivalentu konkrétně kontextově 
zakotveného významu daného slova. Je potřeba, aby učitelé vedli žáky 
к soustředěnému výběru vhodného ekvivalentu pomocí všech vodítek, která slovník 
к tomuto účelu nabízí. 
2. Chyby žáků jsou v oddílech III А а IV A kvantifikovány, zatímco v ostatních 
oddílech je způsob přidělování bodů do velké míry založen na pouhém úsudku 
hodnotitele. Domnívám se, že žáci jsou v oddílech III А а IV A (a tím potažmo i 
v oblastech III а IV, do kterých spadají) znevýhodněni, protože je zde vysoká 
pravděpodobnost, že budou v důsledku kvantifikace chyb ve větší míře 
penalizováni. 
3. V Oblasti III - Slovní zásobě a pravopisu jsou de facto hodnoceny oblasti dvě -
„slovní zásoba" a „pravopis". Naměřený počet chyb tím byl v tomto oddíle 
logicky velký, v některých případech téměř dvojnásobný než v oddíle IV A. Tím, že 
skutečnost sloučení dvou oblastí v jednu není zohledněna v intervalech počtů chyb 
oddílu III A, byli žáci v tomto oddíle (a potažmo i v celé oblasti III) logicky 
nejméně úspěšní. 
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Žáci 3. ročníků byli celkově méně úspěšní než žáci 2. ročníků. Vyšší počet bodů než 
žáci 2. ročníků získali pouze v oblasti Zpracování zadání/obsah, a to jen nepatrně. Ve 
všech ostatních oblastech byli žáci 3. ročníků jednoznačně méně úspěšní. 
Ani druhá výchozí hypotéza, tj. že žáci 3. ročníků dosáhnou ve všech 4 posuzovaných 
oblastech vyššího bodového ohodnocení než žáci 2. ročníků, se tedy nepotvrdila. Hlavní 
příčinou této skutečnosti je očividně výrazně zvýšená náročnost textu psaného 3. 
ročníky způsobená větším rozsahem textu. Vlivem většího rozsahu se žáci 3. ročníků 
dopustili v pracích většího počtu chyb. Výrazněji nižší počet bodů získali žáci 3. 
ročníků oproti žákům 2. ročníků v oblastech II - Organizaci/kohezi a koherenci textu a 
III - Slovní zásobě a pravopisu. Méně výrazně zaostaly 3. ročníky v oblasti IV -
Gramatice. 
Výše uvedené skutečnosti ukazují, že žáci 3. ročníků by se měli více zdokonalovat v 
psaní textů delšího rozsahu, tj. cca 130 a více slov, s nimiž se počítá v současném 
modelu nové maturity z ruštiny. 
Vzhledem k tomu, že rozsah většiny textů psaných v pracovních sešitech Radugy je 
menší než 130 slov, je třeba, aby se učitelé při výcviku samostatného písemného 
vyjadřování nespoléhali pouze na tento učební soubor a přicházeli do hodin se 
svými vlastními cvičeními. Protože žáci by měli být zvyklí plnit podobné úkoly, jaké 
na ně čekají při maturitě, součástí hodin ruštiny a domácích úkolů by mělo být i psaní 
strukturovaných písemných prací. Rozsah těchto prací by měl být stanovován v 
intervalu počtu slov, tak jak je tomu v nové maturitě. 
Celková nižší úspěšnost žáků 3. ročníků v oblastech Slovní zásoba a pravopis a 
Gramatika je způsobena také tím, že intervaly počtů chyb v oddílech III А а IV A se 
nemění v závislosti na délce psaného textu. Náročnost těchto oddílů se tak zvyšuje 
úměrně s narůstající délkou psaného textu, což vysvětluje, proč v nich žáci 3. 
ročníků získali méně bodů než žáci 2. ročníků. 
Tento průzkum, jehož primárním účelem bylo s pomocí cermatovských Kritérií 
hodnocení zjistit úroveň samostatného písemného vyjadřování žáků, se nakonec stal 
také zdrojem mých četných postřehů týkajících se těchto samotných Kritérií. Tyto 
postřehy jsem zařadil i do této závěrečné kapitoly, a to jednak proto, že neoddělitelně 
souvisí s výsledky, kterých žáci v mém průzkumu dosáhli a také proto, že tato zjištění 
považuji za neméně důležitá než ta spojená s výkony žáků. Doufám, že by mohly tvůrce 
Kritérií inspirovat к dalším vylepšením tohoto systému hodnocení. 
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Резюме 
Темой предлагаемой дипломной работы является умение самостоятельной 
письменной речи, как разновидность речевой деятельности и исследование 
уровня ее освоения при обучении русскому языку в средней школе. 
В 2010 году должен осуществиться новый экзамен на аттестат зрелости по 
русскому языку. Составной частью такого экзамена будет и письменная работа, 
проверяющая умение ученика самостоятельно излагать мысли в письменной 
форме. Цель дипломной работы - это, в первую очередь, определение умения 
учащихся писать тексты на темы близкие тем, которые указаны в методических 
материалах к новым выпускным экзаменам. 
Для достижения этой цели автор дипломной работы провел исследование в 
области умения самостоятельно излагать мысли в письменной форме среди 
отобранных учащихся второго и третьего классов из двух пражских и двух 
внестоличных средних школ. Для формирования заданий, использованных в 
данном исследовании, автор пользовался идеями проекта "Maturita nanečisto" 
(Подготовка к выпускным экзаменам) и примерами упражнений из методических 
материалов "Русский язык 1". Для того, чтобы оценить работы учеников, автор 
использовал аналитическую систему критериев, созданную Центром для 
исследования результатов образования для оценки письменных работ на экзамене 
на аттестат зрелости. 
С помощью этой системы автор характеризует уровень учащихся в отдельных 
оценочных областях (категориях) письменного выражения мысли: области 
содержания, построения текста (связность текста), словарного запаса/орфографии 
и грамматики. Его интересуют проблемы, с которыми встречаются учащиеся и 
причины этих проблем. Автор считает, что уровень учащихся в отдельных 
областях владения знаниями покажет преподавателям, какие области для 
учащихся не являются трудными, а каким, наоборот, следует уделять намного 
больше внимания при обучении. 
Работа выдвигает следующие гипотезы: 
1. Так как письменные упражнения в учебном комплексе "Радуга" направлены не 
на развитие умения построения текста и использования средств для создания 
связного текста, а, главным образом, на закрепление словарного запаса, 
орфографии и грамматики, поэтому учащиеся достигнут более хороших 
результатов в областях "Словарный запас и орфография" и "Грамматика", чем в 
области "Связность текста". 
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2. Учащиеся третьих классов получат более высокие оценки во всех четырех 
исследуемых областях, нежели учащиеся вторых классов. 
В теоретической части дипломной работы автор приводит обзор некоторой 
известной на сегодняшний день информации о письменном выражении мысли из 
специальной литературы и добавляет свои собственные соображения. 
Глава "Функция письменной формы языка в коммуникации" описывает значение 
письменной передачи информации и другие функции письменной и устной речи в 
современном обществе. Автор здесь также приводит причины роста значения 
русского языка и вытекающую из этого увеличивающуюся потребность чехов во 
владении этим языком в будующем. 
Глава "Общая характеристика письменной речи" характеризует письменную речь 
с точки зрения лингвистики. В этой главе автор рассматривает письменное 
выражение мысли как тип речевой коммуникации, а также отношение между 
выражением мысли в разговоре и в письменной форме и описывает разницу 
между ними. 
Глава "Письменная речь на рубеже двух тысячелетий" рассказывает о том, каким 
образом сегодняшние технологии и наш образ жизни влияют на способы 
использования письменной речи и способ письменного общения между людьми. 
Глава "Читать и писать - это путь к свободе" описывает духовный смысл 
письменной речи в нашей жизни. Основываясь на лекции о письменном 
выражении мысли JI. Г. Кетана из Орегонского государственного университета, 
автор работы на примере из жизни одного человека объясняет, какую роль может 
в нашей жизни играть грамотность, почему она важна для духовного развития 
человека и как она влияет на наши возможности менять мир с помощью слов. 
Глава "Выражение мысли в письменной форме в рамках системы обучения 
иностранным языкам" посвящена письменному выражению мысли на 
иностранном языке. 
В первой части этой главы описаны изменения в обучении иностранным языкам с 
точки зрения речевых умений. 
Следующие две части излагают требования к письменным работам на 
иностранных языках. В первой части автор приводит требования к письменным 
работам в средних специальных школах и гимназиях в соответствующих 
школьных программах. Вторая часть описывает требования к самостоятельному 
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письменному выражению мысли в новых типах выпускных экзаменов. 
Четвертая часть посвящена развитию умения письменно излагать мысли. Здесь 
перечислены компетенции необходимые для достижения высокого уровня этого 
умения, а также затронута связь между письменным актом на родном языке и 
иностранном языке, описывается важность обосновать контекст при задании 
письменных работ и отмечает важность позитивной мотивации учащихся к 
писанию. В этой части также приводятся общепринятые методы обучения 
письменному акту и типы упражнений описанные в специальной литературе. 
В последней, пятой, части этой главы рассматривается оценка письменной речи. 
В первой главе эмпирической части дипломной работы автор выражает свое 
мнение о письменных упражнениях, представленных в отдельных томах "Радуги". 
Автор оценивает предложенный в "Радуге" способ развития умения 
самостоятельного выражения мысли в письменной форме. 
Автор дает высокую оценку методически проработанной системе упражнений, с 
помощью которой учащиеся проходят путь обучения от первых букв к 
самостоятельному изложению информации и мыслей. Автор констатирует, что 
учебник "Радуга" в письменных упражнениях особенно подчеркивает важность 
закрепления грамматики, словарного запаса и орфографии. Учебник уделяет 
намного меньше внимания умению строить текст. Автор находит большинство 
письменных текстов слишком короткими и подчеркивает отсутсвие уточнения 
длины текста в количестве слов. Автор констатирует, что "Радуга" достаточно 
хорошо обучает учащихся писать тексты всех типов, которые требует низкая 
сложность в новых экзаменах, а также улучшает те коммуникативные 
компетенции учащихся, о которых говорится в методических материалах 
"Русский язык 1". 
Вторая глава эмпирической части дипломной работы описывает выше указаное 
исследование умения письменной речи у учащихся в средних школах. 
В первых частях этой главы автор описывает подготовку ислледования, его 
процесс и коротко приводит характеристику школ, выбранных для проведения 
исследования. 
В самой большой части этой главы приводятся итоги исследования. Автор 
описывает итоги по методу от части к целому (начиная с описания результатов 
полученных в восьми различных категориях и заканчивая описанием результатов 
полученных в четырех областях, которые состоят из данных категорий). Автор 
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рассматривает результаты по колличеству и качеству. Он пытается найти 
причины исследуемых явлений. 
В главе "Выводы" автор подводит итоги эмпирической части дипломной работы и 
делает из них соответствующие выводы. 
Автор констатирует, что учащиеся в процессе исследования получили в общей 
сложности высокие оценки. 
Первая гипотеза не подтвердилась. Из этого автор делает вывод, что большое 
наличие лексических, орфографических и грамматических упражнений в "Радуге" 
вполне обосновано. Учитывая тот факт, что большинство ошибок, сделанных в 
областях словарного запаса/орфографии и грамматики учащиеся делали из-за 
интерференции, автор рекомендует учителям уделять особое внимание этой 
проблеме. Исследование также показало, что необходимо улучшать способность 
учащихся работать со словарем. 
Вторая гипотеза также не подтвердилась. Автор предполагает, что главной 
причиной более высокого уровня учеников второго класса по сравнению с 
третьим является то, что учащиеся третьего класса получили намного сложнее 
задание - написать более длинный текст. Поэтому автор считает, что учащимся 
третьего класса необходимо тренироваться в написании более длинных текстов 
(130 слов и более), что от них и будет требоваться в новом экзамене на аттестат 
зрелости по русскому языку. 
Автор считает, что на некоторых результатах исследования плохо отразились 
недостаточные Оценочные критерии, которых автор придерживался. В процессе 
работы с этими критериями автор столкнулся с проблемами, о которых он также 
рассказывает в дипломной работе. 
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Summary 
The theme of this thesis is writing as a way of language communication and research 
into the level of acquisition of writing as such by students of Russian at secondary 
school. 
In 2010, the new "maturita" (school-leaving examination) in Russian is supposed to be 
introduced in the Czech Republic. It is going to include a written assignment testing 
students' abilities of independent written expression. The primary objective of this thesis 
is to examine the students' ability to write their own texts based on instructions similar 
to those that can be found in the methodological materials for the upcoming new 
maturita examination. 
Having this objective in mind the author carried out empirical research into the abilities 
of independent writing of a selected sample of the 2nd and 3rd-year students of 2 
Prague and 2 out-of-Prague 4-year secondary schools. While preparing the instruction 
sheets used in the research, the author let himself be inspired by the instruction sheets of 
the "Maturita nanečisto" (Maturita mock test) project and by the model instruction 
sheets of the methodological material "Ruský jazyk 1" (Russian language 1). Evaluation 
of the students' essays was done with the help of the analytical system of criteria for 
evaluation of written assignments made by "Centrum pro zjišťování výsledků 
vzdělávání" (Centre for the assessment of achievements in education) with the purpose 
of evaluating maturita essays. 
The author's objective is to find out with the help of this system how successful the 
students are in the individual aspects of writing: Content, Coherence and cohesion, 
Vocabulary/Spelling and Grammar. He is interested in what problems the students will 
be dealing with and why. The author thinks that the extent of the students' success in 
each of the areas will show their teachers which of these areas are no big problem for 
the students and which should be more focused on in their lessons. 
1. Considering the observations that written exercises included in the Raduga teaching 
file are focused a lot more on practising vocabulary, spelling and grammar than on 
cohesion and coherence, the students will be more successful in the areas 
Vocabulary/spelling and Grammar than in the area of Cohesion and coherence. 
2. The 3rd-year students will achieve a higher score than the 2nd-year students in all 
evaluated areas. 
In the theoretical part of the thesis the author summarizes selected information about 
writing from specialized literature and contributes some of his ideas about writing. 
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The chapter "Functions of the written form of language in communication" depicts the 
significance of the written transfer of information and the different functions of the 
spoken and written forms of language in contemporary society. Next, it describes the 
causes of the rising importance of Russian and the consequent expected rising need of 
Czechs to be able to communicate in this language in the future. 
The chapter "General characterization of written language" characterizes writing from 
the linguistic point of view. It deals with writing as a kind of language communication, 
the relation between the spoken and written language and the differences between them. 
In the chapter "Writing at the turn of two millenniums" the author reflects upon how 
modern technologies and our contemporary lifestyle influence the ways the written 
communication is used and the way we communicate with each other in writing. 
The chapter "Read and write - the way to liberty" deals with the spiritual significance of 
writing in our lives. Against the background of the writing lesson of L.H. Mac Kethan 
from Oregon State University, the author shows the role literacy can play in our lives, 
how important it is for our spiritual growth and how it influences our capacity to change 
the world through words. 
The chapter "Writing as part of foreign language acquisition" deals with writing in a 
foreign language. 
The first part of this chapter describes the development of language teaching from the 
point of language skills. 
The next two parts describe the target requirements for written expression in foreign 
languages. The first presents the target requirements for the 2 types of Czech secondary 
schools involved in the research according to the relevant "Rámcové vzdělávací 
programy" (General study programmes). The second describes the target requirements 
for the new maturita examination. 
The fourth part deals with the development of the writing skill. It outlines the 
competences needed for achieving a high level of this skill, mentions the connection 
between writing in the native and foreign language, describes the importance of context 
in written exercises developing independent writing and it points out the importance of 
students' positive motivation to writing. Next, it enumerates generally accepted ways of 
training writing and the types of writing exercises described in specialized literature. 
The last, fifth part of this chapter, deals with the evaluation of writing. 
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In the first chapter of the empirical part of the thesis the author expresses his views 
concerning written exercises included within the Raduga teaching file. He evaluates 
how Raduga develops the skill of written expression. 
The author appreciates Raduga's methodologically elaborate system of written exercises 
leading students from their ABC to their independent expression of information and 
thought. He observes that a large number of Raduga's written exercises are focused on 
practising grammar, vocabulary and spelling while a significantly smaller number of its 
exercises are focused on developing and practising coherence and cohesion. 
The second chapter of the empirical part of the thesis describes the above mentioned 
research of the level of secondary students' written expression. 
In the first four parts of this chapter the author describes his preparation of the research, 
the course of the research and he briefly characterizes schools which took part in it. 
The most comprehensive part of this chapter comprises the results of the research. The 
direction of their presentation is from the part to the whole - from the description of the 
results achieved in each of the 8 evaluated sections of students' writing performance to 
the description of the results achieved in the 4 evaluated areas of writing (each 
consisting of 2 of the sections). The analysis of the results is both quantitative and 
qualitative. The author attempts to determine the causes of his findings. 
In the chapter "Závěry" (Conclusions) the author summarizes the findings of the 
empirical part of the thesis and draws conclusions based on these findings. 
The author observes that overall the students achieved very good results in the research. 
The first initial hypothesis did not prove true. Drawing on this, the author extrapolates 
the conclusion that the high number of written exercises in Raduga focused on 
vocabulary, spelling and grammar is justified. Considering that a high number of 
mistakes in vocabulary, spelling and grammar were caused by linguistic interference, 
the author recommends teachers to pay increased attention to this problem. The research 
has also shown that students need to improve their use of dictionaries. 
The second (initial) hypothesis did not prove true either. The author sees the primary 
cause of the 3rd-year students being less successful than the 2nd year students in the 
greater demands on the 3rd-year students caused by the larger scope of their written 
assignment. He therefore thinks the 3rd-year students should be more trained in writing 
texts of a larger scope (approx. 130 and more words), which are part of the present 
model of the new maturita examination. 
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The author observes that some of the recorded results have been influenced by the flaws 
of the evaluation criteria. While using these criteria the author has been encountering 
problems which he documents and comments on in his work. 
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Přílohy 
Kritéria hodnocení pro 1. část strukturované písemné práce z RJ 1 a RJ 2 
I - Zp rac o vá n i[ ^ dání/obsah 
A - Zadání 
II - Organizace/koheze a koherence textu 
A - Náležitosti/organizace/koherence 
3 * Body zadáni j s o u j a s n é zmíněny 
•Požadovaná charakter is t ika t e x t u j e dodržena 
•Délka textu odpovídá zadáni 
3 * T e x t má všechny náležitosti/části r M A -
•Text j e vhodné členén a organizován. 
•Myšlenky/ informace j s o u logicky uspořádané. 
2 "Body zadáni j sou většinou j a s n é zminény 
•Požadovaná charakteristika textu neni o jedině le dodržena 
"Délka textu ne zcela odpovídá zadáni 
1 "Body zadáni ne j sou ve větši míře jasné zmíněny. 
•Požadovaná charakter is t ika textu není ve větší míře 
dodržena 
•Délka textu ve větší miřej igpdpovida^zadáni 
— p' • rv>. rr~ 
0 ' B o d y zadáni ne j sou ( jasně) zmíněny 
•Požadovaná charakter is t ika textu není (větš inou) 
dodržena 
•Délka textu (zasadne) neodpovídá zadáni 
В - Obsah/Rozsah 
3 * B o d y zadáni j s o u zpracovány s rozumi te lně , " " *" 
vhodně/účelné (v odpovídaj íc í míře podrobnost i ) 
•Myš lenky / in fo rmace odpovídaj í zadáni. 
•Tex t m á na čtenáře oěekávaný efekt . 
2 ' T e x t m á většinu náležitostí/částí. 
•Členěni a organizace textu j s o u ojediněle nevhodné. 
•Ojediněle se objevují nedostatky v logickém uspořádáni 
myšlenek/ informaci . 
1 ' T e x t nemá ve vétši míře požadované náležitosti/části 
•Členění a organizace textu j s o u ve větší míře nevhodné. 
•Ve větší míře se objevuj i nedostatky v logickém 
uspořádání myšlenek/ informaci 
2 ' B o d y zadáni j s o u většinou zpracovány srozumite lně , 
vhodně/účelné (v odpovídaj íc í míře podrobnost i ) 
j • Myš lenky / in fo rmace většinou odpovída j í zadaní 
j ' T e x t m á větš inou na čtenáře očekávaný efekt . 
0 ' T e x t postrádá náležitosti/části požadovaného typu textu 
•Členění a organizace textu j s o u nevhodné či chybi. 
•Myšlenky/ informace ne jsou logicky uspořádané 
В - Koheze/Prostředky textové návaznosti (PTN) 
3 ' C h y b y v PTN neztěžují porozuměni . 
"Celky a věty j sou vhodně propojeny a souvětí j sou tam, 
kde j e to vhodné 
"PTN j s o u použity správně a efekt ivně. 
"PTN j s o u použity v odpovídaj íc ím rozsahu 
1 "Body zadáni ne jsou ve větší míře zpracovaný 
srozumite lně vhodnč /úěc lné (v odpovídaj íc í miře 
podrobnost i ) 
"Myš lenky / in fo rmace ve větši miře neodpovídaj í zadáni 
"Text nemá ve větši míře na č tenáře očekávaný efekt . 
2 " C h y b y v PTN ojediněle ztěžují /bráni porozuměni . 
•Ojed ině le chybi vhodné propojení celků a vět nebo 
souvětí tam, kde to j e vhodné. 
• P T N j s o u použity většinou správné a efekt ivně. 
' P T N j s o u většinou v odpovída j íc ím rozsahu. 
: 0 ' B o d y zadáni nejsou zpracovány srozumite lné , 
vhodně /úče lně (v odpovída j íc í miře podrobnos t i ) 
I ' M y š l e n k y / i n f o r m a c e (větš inou) neodpovída j í zadaní 
•Text nemá na čtenáře očekávaný efekt . 
1 ' C h y b y v PTN ve větši miře z těžuj i /bráni porozuměni 
•Ve větší míře chybi vhodné propojeni celků a vět nebo 
souvětí tam. kde to j e vhodné. 
•PTN nejsou ve větši míře použity správně a efekt ivně. 
• P T N j s o u v omezeném rozsahu, čas to se opakuj í 
l / V 
0 ' P T N ztěžuji/bráni porozumění textu. 
•Celky a věty nejsou propojeny a souvětí chybí tam, kde 
j e to vhodné 
•PTN neodpovídaj í dané úrovni. 
Г I Deskriptor) ne jsou použity pro hodnoceni RJ I 
1 včetně slovosledu 
" nebo braní porozuměni klíčových informaci 
' Pisatel nepřeceňuje svč jazykové schopnosti 
max. 24 bodů 
III - Slovní zásoba a pravopis 
A - Přesnost 
IV - Gramatika' (mluvnické prostředky - MP) 
A - Přesnost 
3 ' C h y b y neztěžuj í porozumění 
•Slovní zásoba j e použita správně ( 0 - 5 chyb) . 
2 ' C h y b y ojediněle ztěžují/bráni porozuměni 
•Slovní zásoba j e použita větš inou správné (6 -11 chyb). 
1 ' C h y b y ve větší miře ztěžuji /bráni porozuměni 
•Slovní zásoba j e použita správné v omezené míře 
( 1 2 - 1 7 chyb) . 
0 " C h y b y ztěžuji /bráni porozumění (většiny) textu 
•Slovní zásoba j e použita ve většině textu nesprávně 
( 18+ chyb) 
ľokud je délka textu pod požadovanou minimálni hranici intervalu, 
snižuje se bodové ohodnoceni v závislosti na rozsahu c hybějícího textu. 
В - Rozsah 
3 ' Š k á l a slovni zásoby j e široká. 
•Slovní zásoba j e použita vhodně ' 
•Slovní zásoba j e na požadované úrovni 
•Vl iv mateřského/dalš ího j azyka neni patrný. 
2 ' Škála slovni zásoby j e většinou široká 
• Slovni zásoba j e většinou použita vhodně ' 
•Slovní zásoba j e většinou na požadované úrovni. 
•Ojedině le j e patrný vliv mateřského/dalš ího jazyka. 
1 * Škála slovni zásoby j e omezená, slovni zásoba se 
často opakuje . 
•Slovní zásoba neni ve větši miře použita vhodně ' . 
•Slovni zásoba j e na požadované úrovni v omezené miře. 
• V e větši míře j e patrný vliv mateřského/dalš ího jazyka . 
0 ' S l o v n í zásoba j e použita nevhodně 
•Slovní zásoba není na požadovane úrovni a /nebo 
v dosta tečném rozsahu. 
3 ' C h y b y neztěžují porozumění 
•Mluvnické prostředky j s o u použity správně ( 0 - 5 chyb) 
2 ' C h y b y ojediněle ztěžuji/bráni porozumění. 
•Mluvnické prostředky j sou použity většinou správné 
( 6 - 1 1 chyb). 
1 ' C h y b y ve větši miře ztěžuji/brání porozumění . 
•Mluvnické prostředky jsou použity správně v o m e z e n é 
míře ( 1 2 - 1 7 chyb). 
0 ' C h y b y ztéžují /brání porozumění (většiny) textu : . 
•Mluvnické prostředky jsou použity ve většině textu 
nesprávně ( 18+ chyb). 
ľokud je délka textu pod požadovanou minimálni hranici intervalu, 
snižuje Ať bodové ohodnoceni v závislosti na mzsahu chybějícího textu. 
В - Rozsah 
3 ' Š k á l a M P j e široká. " 
• M P j s o u použity vhodně a v odpovídaj ícím rozsahu. 
• M P j s o u na požadované úrovni. 
•Vl iv mateřského/dalšího jazyka neni patrný. 
•Cv-f 
2 ' Š k á l a M P j e většinou variabilní 
M P j sou většinou použity vhodně a v odpovídajícím 
rozsahu 
• M P j s o u většinou na požadované úrovni 
•Ojediněle j e patrný vliv mateřského/dalšiho jazyka. 
1 ' Šká l a M P je omezená. M P se často opakuji. 
• M P nejsou ve větši miře použity vhodné a 
v odpovídaj íc ím rozsahu. 
• M P j s o u na požadované úrovni v omezené míře. 
•Ve větši miře j e patrný vliv mateřského/dalšího jazyka. 
0 ' T e x t neobsahuje mluvnické prostředky na požadované 
úrovni a /nebo v dostatečném rozsahu 
Kritéria hodnocení pro 2. část strukturované písemné práce z RJ1 a RJ2 max. 12 bodů 
I - Zadání/Vyjádření myšlenek/Rozsah II - Organizace/koheze a koherence textu III - Slovní zásoba a pravopis IV - Gramatika3 (mluvnické prostředky - MP) 
3 
* Všechny body zadání jsou zmíněny a zpracovány 
srozumitelně a v odpovídajícím rozsahu. 
• Požadovaná charakteristika textuje dodržena. 
• Sdělení má na adresáta požadovaný efekt. 
» Délka textu odpovídá zadáni. 
•Text je koherentní1. s-rb 
• PTN jsou použity efektivně a správně. 
» Čtení textu nevyžaduje zvýšené úsilí adresáta 
• Formální znaky odpovídají typu textu. 
• Chyby neztěžují porozumění. 
• Slovní zásoba je použita správně a vhodně2 
(rozsah chyb 0-3). 
• Rozsah a variabilita slovní zásoby je na 
požadované úrovni. 
Pokud je délka textu pod požadovanou minimální 
hranicí intervalu, hodnotitel zohledňuje tento nedostatek 
v závislosti na rozsahu chybějícího textu. 
•Chyby neztěžují porozumění. 
• Mluvnické prostředky jsou je použity správně a 
vhodně4 (rozsah chyb 0-3). 
• Rozsah a variabilita mluvnických prostředků je na 
požadované úrovni. 
Pokud je délka textu pod požadovanou minimální 
hranicí intervalu, snižuje se bodové ohodnocení 
v závislosti na rozsahu chybějícího textu. 
2 
• Většina bodů zadání je zmíněna a zpracována 
srozumitelně a/nebojsou body zadání většinou 
zpracovány v odpovídajícím rozsahu. 
• Požadovaná charakteristika textu není ojediněle 
dodržena. 
" Sdělení má na adresáta většinou požadovaný 
efekt. 
• Délka textu ne zcela odpovídá zadání. 
• Text je většinou koherentní. 
• PTN jsou použity většinou efektivně a správně. 
• Použité PTN ojediněle brání porozumění. 
• Čtení textu vyžaduje ojediněle zvýšené úsilí 
adresáta. 
" Formální znaky většinou odpovídají typu textu. 
• Chyby ojediněle ztěžují nebo brání porozumění. 
• Slovní zásoba je použita většinou správně a 
vhodně2 (rozsah chyb 4-6). 
ê Rozsah a variabilita slovní zásoby je většinou na 
požadované úrovni. 
Pokud je délka textu pod požadovanou minimální 
hranici intervalu, hodnotitel zohledňuje tento nedostatek 
v závislosti na rozsahu chybějícího textu. 
•Chyby ojediněle ztěžují nebo brání porozumění. 
• Mluv nické prostředky jsou použity většinou 
správně a vhodně4 (rozsah chyb 4-6). 
• Rozsah a variabilita mluvnických prostředků je 
většinou na požadované úrovni. 
Pokud je délka textu pod požadovanou minimální 
hranici intervalu, snižuje se bodové ohodnoceni 
v závislosti na rozsahu chybějícího textu. 
• Většina bodů zadání není zmíněna a/nebo 
zpracována/není srozumitelná a/nebo není 
v odpovídajícím rozsahu. 
• Požadovaná charakteristika textu není ve větší 
míře dodržena. 
* Sdělení nemá na adresáta ve větší míře 
požadovaný efekt. 
• Délka textu ve větší míře neodpovídá zadání. 
• Text je ve větší míře nekoherentní. 
• PTN nejsou ve větší míře použity efektivně a 
správně. 
• Použité PTN ve větší míře brání porozumění. 
• Čtení textu vyžaduje zvýšené úsilí adresáta. 
• Formální znaky odpovídají typu textu omezeně. 
• Chyby ve větší míře ztěžují nebo brání 
porozumění. 
• Slovní zásoba není ve větší míře použita správně a 
vhodně2 (rozsah chyb 7-9). 
• Rozsah a variabilita slovní zásoby je omezená. 
Pokud je délka textu pod požadovanou minimální 
hranici intervalu, hodnotitel zohledňuje tento nedostatek 
v závislosti na rozsahu chybějícího textu. 
Chyby ve větší míře ztěžují nebo brání 
porozumění. 
Mluvnické prostředky nejsou ve větší míře 
použity správně a vhodně4 (rozsah chyb 7-9). 
Rozsah a variabilita mluvnických prostředků je 
omezená. 
Pokud je délka textu pod požadovanou minimální 
hranici intervalu, snižuje se bodové ohodnoceni 
v závislosti na rozsahu chybějícího textu. 
0 
• Body zadání nejsou zmíněny a'nebo zpracovány 
a/nebo 
• požadovaná charakteristika textu není dodržena 
a/nebo 
* má sděleni na adresáta negativní efekt a/nebo 
• délka textu (zásadně) neodpovídá zadání. 
• Použité PTN neodpovídají požadované úrovni. » Chyby zásadním způsobem brání porozuměni 
• PTN jsou použity nesprávně. j t e x t u-
• Použité PTN brání porozumění klíčových částí f s l o v n í ^ о Ь а n e n i (většinou) na požadované 
t e x t u ' ; úrovni (rozsah chyb 10+) a/nebo v dostatečném 
., . . j .. ; rozsahu. 
• Formální znaky neodpovídají typu textu. 
1 Pokud je délka textu pod požadovanou minimální 
hrantcí intervalu, hodnotitel zohledňuje tento nedostatek 
1 v závislosti na rozsahu chybějícího textu. 
Chyby zásadním způsobem brání porozumění 
textu. 
• Mluvnické prostředky nejsou (většinou) na 
požadované úrovni (rozsah chyb 10+) a/nebo 
v dostatečném rozsahu. 
Pokud je délka textu pod požadovanou minimální 
hranicí intervalu, snižuje se bodové ohodnoceni 
i v závislosti na rozsahu chybějícího textu. 
I I Deskriptor, nejsou použity pro hodnoceni RJ1. 
1 koherentní text - souvislý, promyšlený, logicky uspořádaný 
* Pisatel nepřeceňuje své jazy kové schopnosti. 
' včetně slovosledu 
4 Pisatel nepřeceňuje své jazykové schopnosti. 
ŕ PRŮZKUM DOVEDNOSTI SAMOSTATNÉHO PSANÍ V RUSKÉM JAZYCE 2007 
strukturovaná písemná práce pro střední školy 
úroveň 2. ročníku čtyřletého gymnázia 
Datum: Д2.Со-0> 
Skupina: 3 
Kolik je ti let: 
V jakém jsi ročníku a kolikaletá je tvá škola (např. 2/4): 2 j Ĺj 
-ohtepee/divka (škrtni neodpovídající) 
Jak dlouho se učíš ruštinu: ZOO^k, 
Jak/kde ses ji dosud učil/a: i T - t X c t w Г к с 
Zadání úkolu: 
Už dlouho si dopisuješ s kamarádkou z Moskvy. Za měsíc přijede na týden s cestovní 
kanceláří do Čech. V pátek bude mít volný den a velmi ráda by se s tebou setkala. Napiš jí 
dopis v ruštině v rozsahu 100-120 slov, ve kterém: 
• jí poděkuješ za dopis, 
• projevíš lítost nad tím, že se s ní můžeš sejít až odpoledne, 
• navrhneš, kde a kdy se sejdete a co byste mohli společně podniknout, 
• popíšeš, jak vypadáš a co si na sebe ten den oblékneš, aby tě poznala. 
Dopis řádně zakonči. 
Na vypracování úkolu máš maximálně 30 minut. Můžeš používat slovník. 
Instrukce к provedení: 
Odpovědi piš prosím pouze do ohraničeného pole v záznamovém archu. 
V záznamovém archu je rozsah textu orientačně vyznačen řádky a údajem o počtu slov vedle 
příslušných řádků. 
Řádky na šedém podtisku využij v případě, že jsi jednotlivé odstavce v tvém textu odděloval 
vynechanými řádky. 
Piš čitelně psacím písmem. 
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strukturovaná písemná práce pro střední školy 
úroveň 2. ročníku čtyřletého gymnázia 
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strukturovaná písemná práce pro střední školy 
úroveň 2. ročníku čtyřletého gymnázia 
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PRŮZKUM DOVEDNOSTI SAMOSTATNÉHO PSANÍ V RUSKÉM JAZYCE 2007 
strukturovaná písemná práce pro střední školy 
úroveň 3. ročníku čtyřletého gymnázia 
Datum: 4. (?• 2 00? 
Skupina: Z 
Kolik je ti let: 1<f> 
V jakém jsi ročníku a kolikaletá je tvá škola (např. 3/4): 0/Lj 
ehtepec/dívka (škrtni neodpovídající) 
Jak dlouho se učíš ruštinu: \ J ŕO L ^ 
Jak/kde ses ji dosud učil/a: fa 
Zadání úkolu: 
V 140-160 slovech rusky popiš nejlepší výlet svého života. Tvé vyprávění by mělo obsahovat 
tyto informace: 
• kdy se výlet uskutečnil, 
• kam jsi jel/a, 
• jak jsi tam jel/a, 
• jaké bylo počasí, 
• co j si/j ste na výletě dělal/i, 
• proč zrovna tento výlet je nejlepším v tvém životě, 
Informace nemusí nutně být uvedeny v tomto pořadí. Vyprávění vhodně rozčleň do 
odstavců. 
Na vypracování úkolu máš maximálně 35 minut. Můžeš používat slovník. 
Instrukce к provedení: 
Odpovědi piš prosím pouze do ohraničeného pole v záznamovém archu. 
V záznamovém archu je rozsah textu orientačně vyznačen řádky a údajem o počtu slov vedle 
příslušných řádků. 
Řádky na šedém podtisku využij v případě, že jsi jednotlivé odstavce v tvém textu odděloval 
vynechanými řádky. 
Piš čitelně psacím písmem. 
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strukturovaná písemná práce pro střední školy 
úroveň 2. ročníku čtyřletého gymnázia 
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úroveň 3. ročníku čtyřletého gymnázia 
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PRŮZKUM DOVEDNOSTI SAMOSTATNÉHO PSANÍ V RUSKÉM JAZYCE 2007 
strukturovaná písemná práce pro střední školy 
úroveň 2. ročníku čtyřletého gymnázia 
Dotazník 
(Prosím vyplň až po splnění úkolu.) 
1. Jak ti šel úkol? Vyskytly se během práce nějaké problémy? Jaké?. , _ / 
Ur- K c k u m J k o ^ K * ^ W , ^ A i iYtdtXgen* s W d e ^ 
^ U i l x ) í. Í A ^ W A ^ U í - ^ v o u l 
2. Používal/a jsi slovník? Pokud ano, co jsi v něm hledala? (Prosím buď konkrétní.) 
M a * * * ^ ^ L MiLcľ^V ř ^ v - ^ 
3. Odhadni kolik % času věnujete v hodinách ruštiny samostatnému psaní ( tj. psaní, kde něco 
musíte sami vymýšlet). Uveď jako příklad 1-2 věci, které j ste v hodině psali. . , , , 
к 
Aû%. 
4. Dostáváte samostatné písemné domácí úkoly? Jak často? Uveď 1-2 příklady z poslední , 
doby. ÔÍSojb y f c g ^ W A p i A , ^ t ^ p t ó W 
^ító^ívj cXbvèL, 
5. K čemu potřebuješ umět psát rusky, příp. k čemu si myslíš, že se ti to bude hodit 
v budoucnosti? Co bys proto v hodinách ruštiny uvítal? 
e Á ^ S t ŕ e H Í J C T ^ ( М ч ^ ' о ^ ^ Л х s ^ ř f СЯМ^'С^ Miuirv^- ^ 
PRŮZKUM DOVEDNOSTI SAMOSTATNÉHO PSANÍ V RUSKÉM JAZYCE 2007 
Dotazník pro učitelky 
Datum: U č . 07-
Jméno: f U ^ ^ Z r ^ ^ 
Škola: frA С4- CAO ŽV С - ^ ^ 
1. Jaké máte u jednotlivých ročníku hodinové dotace? _ _ _ 
/J.fnnnf- - /^J- ( /3 /у "bt-c-c-
2. Věnujete se se žáky v hodinách samostatnému psaní? Jak často? Co studenti píší? Jaký je ^ 
poměr nesamostatného a samostatného psaní. Používáte v hodinách slovníky? Jak? 
C&L» \ - ^ Z i T T / , , 
3. Zadáváte písemné domácí úkoly?Take? (i konkrétní příRkdy) ( f , 
i * : * - • 
4. Je dovednost psaní dostatečně obsažena v dostupných učebních materiálech? Jestli ne, co 
tam chybí? ^ 
/нЛ-Л - ; frv^&ýi ЛГ 1 (Рг^^Л ý^o m r f I rrrJčr- / у sy-ŕ />/\У. y-rw-
5. Zhodnoťte několika slovy písemnou část nové maturity nanečisto. Zdůvodněte svůj názor. 
1-L i ) 2 - * f-*т-^-и-rX^ - Я+М^Л^ /V- Ч / j y ^ , , 
6. K čemu potřebují vaši žáci umět psát rusky, prip. к čemu si myslíte, že se jim to bude hodit 
v budoucnosti? / 
f yČvS ryloj^ ps-t rrrvt, - Ab"* / ýsTT^L. 
{/SE Сnr^ M^-^L^/f^—^ ) 
_ z' ^ 
7. Kde se právě nacházíte s jednotlivými zkoumanými skupinami v učebnici a písance? 
